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1 JOHDANTO 
Malatyn mukaan ”Matematikkaa on kaikessa; kaikessa, mitä ihminen on tehnyt, eli 
kultuurissa ja kaikessa, mitä ihminen ei ole tehnyt, eli luonnossa. Yksinkertaisesti 
kaikela, mikä on olemassa ja kaikela, mikä tulee olemaan, on määrä ja muoto.” 
(Malaty, 1997, s. 53). Hänen näkemyksensä mukaan, kaikki milä on määrä ja 
muoto, voidaan ajatela matematikaksi. Maailma on täynnä matemaatisia tilantei-
ta, jotka ympäröivät jo aivan pieniäkin lapsia. Ympäröivästä maailmasta kerytä-
milään kokemuksila lapsi alkaa rakentaa matemaatista ymmärystään. Matema-
tikka on tärkeä osa jokaisen ihmisen arkea. Ihmiset tarvitsevat arkipäivän toimissa 
monia matemaatisia taitoja, kuten rahan käsitelyä, kelonajan ilmaisemista ja mit-
taamista. (Linnanmäki, 2004, s. 241.) 
Laskutaito ei ole aina olut itsestäänselvyys koko kansale. Vasta 1700-luvula kou-
lulaitosten kehityminen teki matematikasta koko kansan saatavila olevan taidon. 
Tuosta lähtien kaikki ovat opiskeleet matematikkaa ja oppineet ainakin peruslas-
kutaitoja. (Räsänen & Ahonen, 1997, s. 163.) Nykyään matematikka on tärkeä 
osa jo varhaiskasvatusta. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa matematikka 
on kirjatu matemaatisena orientaationa. Matematikan oppiminen ja sen tavoiteet 
jatkuvat myös Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa matematikan sisäl-
töalueena (2010) sekä Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa matema-
tikka on yksi opetuksen keskeisistä sisälöistä (2004). 
Esiopetusta  on järjestety  Suomessa  eri tavoin jo  vuosikymmenien  ajan,  muta 
vuodesta 2001 alkaen kunnat ovat oleet velvolisia järjestämään maksutonta esio-
petusta pääsääntöisesti 6-vuotiaile lapsile. Esiopetusvuodeksi kutsutaan oppivel-
volisuuden alkua edeltävää vuota. Suomessa noin 96 % lapsista osalistuu esio-
petukseen. (Hujala et  al.,  2012, s.  15,  19.) Esiopetusvuosi on lapsen elämässä 
käännekohta, jossa pikkulapsivaihe muutuu hiljaleen kouluvalmiudeksi. Prosessin 
aikana lapsi kehityy kaikila osa-alueila. Lapsen oma tunne-elämä alkaa syventyä 
ja omaehtoisen leikin rinnale tulee opetajajohtoista leikin kauta oppimista. (Lau-
tela, 2011, s. 31–33.) Esiopetuksen tavoiteena on parantaa lasten edelytyksiä 
oppimiseen. (Perusopetuslaki, 1998, 2§.) Esiopetuksessa on tarkoitus luoda poh-
jaa myöhemmäle matematikan opiskelule. Valala olevan oppimiskäsityksen mu-
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kaan lapsela on aktivinen rooli oppimisessa ja opetuksen tulee tapahtua arkipäi-
vän tilanteissa. Esiopetuksessa tuetaan lapsen myönteistä matematikkakäsitystä. 
Esiopetuksessa on tärkeää tukea myös lapsen matemaatisia ajatelutaitoja ja 
kannustaa lasta selvitämään ajatuksiaan puheen ja kielen  avula. (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet, 2010, s. 11–12.) 
On erityisen tärkeää, etä lapsi saa positivisia kokemuksia matematikasta esi- ja 
alkuopetuksen aikana, silä matematikassa uusi tieto opitaan aina vanhan tiedon 
pohjalta. Jos lapsi pelkää matematikkaa jo esiopetusaikana, hän ei pelon vuoksi 
kykene vältämätä oppimaan matematikan perusteita. Pelko voi vaikeutaa lapsen 
matematikan oppimista koko loppuelämän ajan, silä matematikan perusteita opi-
taan esiopetuksesta lähtien ja jatkosa tiedot vain lisääntyvät aiemmin opitun tie-
don pääle. Linnanmäki korostaa, etä nykymaailmassa lapsen täytyy oppia oman 
ajatelun kautta. Alati muutuvassa maailmassa lapsen täytyy oppia oppimaan, 
jota hän kykenee päivitämään tietonsa ajan tasale myös aikuisena olessaan. 
Heikot matemaatiset taidot voivat aiheutaa huolta ja vaikutavat yksilön käsityk-
seen omista matemaatisista taidoistaan ja näin myös yksilön minäkäsitykseen. 
(Linnanmäki, 2004, s. 241.) 
Asenne tarkoitaa yksilön myönteistä tai kielteistä suhtautumista kohteeseen (Mu-
tanen,  1998,  s.  39). Negativiset  asenteet  voivat  vaikeutaa  oppimista (Kauppila, 
2007, s. 37). Negativiset asenteet matematikkaa kohtaan, jännitäminen ja pelko, 
voivat ajan  myötä  muuttua ahdistukseksi (Kendal,  2000,  s.83). Matemaatisin ti-
lanteisin  kohdistuvaa ahdistusta  kutsutaan  matematikka-ahdistukseksi. Matema-
tikka-ahdistus  on  epämukavuuta, inhoa, itseluotamuksen  puuteta,  huolta,  pel-
koa,  kauhua,  hämmennystä ja turhautumista  matemaatisissa tilanteissa (Meece 
et al., 1988, s. 211). 
Leena Helanen on tehnyt kandidaatintutkielmansa matematikka-ahdistuksen 
esintymisestä esiopetusikäisilä laadulisin menetelmin vuonna 2009. Ennakko-
odotusten vastaisesti tutkimuksessa kävi ilmi, etä jo esiopetusikäisilä lapsila 
esintyy matematikka-ahdistuksen pirteitä. Kandidaatintutkielmaan aineisto kerät-
tin haastatelemala kolmea lasta, joila matematikka-ahdistuksen pirteitä ryhmän 
opetajan mielestä esintyi. Aineisto kerätin eräässä pohjoissuomalaisessa kun-
nalisessa päiväkodissa. 
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Helasen kandidaatintutkielma innosti meitä tutkimaan asiaa laajemmin. Pro gradu 
tutkielmamme käsitelee matematikka-ahdistuksen pirteitä esiopetusikäisilä lap-
sila. Varsinaista matematikka-ahdistusta emme tutki, silä matematikka ei ole 
esiopetuksessa vielä oppiaine, vaan yksi sisältöalue esiopetuksen kokonaisuu-
dessa. Tutkimuksemme päätarkoitus on selvitää, ilmeneekö esiopetusikäisilä 
lapsila matematikka-ahdistuksen pirteitä. Tutkimme, onko lapsila jo tässä vai-
heessa negativisia tuntemuksia matematikan tehtäviä tai matemaatisia oppimis-
tuokioita kohtaan. Jota voimme selvitää pelkoa nimenomaan matematikkaa koh-
taan, selvitimme ensin, mitä lapset matematikala ymmärtävät. Jos lapset eivät 
mielä tehtäviä matematikaksi, ei heilä voi ola matematikka-ahdistuksen pirteitä 
matematikan tehtäviä kohtaan. Mielestämme on huolestutavaa, jos pelkkä ajatus 
matematikasta aiheutaa pelkoa ja ahdistusta jo esiopetusikäisilä lapsila. Tälöin 
lapsela on huonot lähtökohdat matematikan oppimiseen myös koulumaailmassa. 
Pro gradu -tutkielmassamme halusimme selvitää kuinka paljon matematikka-
ahdistuksen pirteitä tutkituila lapsila esintyy ja milaisia matematikka-
ahdistuksen pirteitä heilä esintyy. Vertailemme pirteiden määrää ja laatua ma-
temaatisesti heikkojen ja matemaatisesti vahvojen lasten välilä. 
Tutkielmassamme keskeisiksi käsiteiksi nousevat minäkäsitys, matematikkakuva, 
asenne matematikkaa kohtaan sekä matematikka-ahdistus. Näiden käsiteiden 
kauta rakentuu tutkimuksemme teoriapohja. 
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2 MINÄKÄSITYS 
Tarkastelemme aluksi minäkäsitystä, koska minäkäsitys vaikutaa vahvasti lapsen 
suhtautumiseen matematikkaa kohtaan, ja näin myös matematikka-ahdistukseen 
(Mutanen, 1998, s.135). Minäkäsitys tarkoitaa yksilön käsitystä itsestään, omasta 
ulkonäöstään, taustastaan, kyvyistään, resursseistaan, asenteistaan ja tunteis-
taan. Minäkäsitys muodostuu yksilön ja hänen ympäristönsä välisessä vuorovaiku-
tuksessa. (Linnanmäki, 2004, s. 242–243.) Sitä milaisena yksilö itsensä näkee, 
kutsutaan havaituksi minäksi. Tälöin yksilön minäkäsitys rakentuu hänen omien 
havaintojen ja kokemusten perusteela itsestään. (Kääriäinen, 1988, s. 12–13.) 
Keltikangas-Järvinen (2004, s. 98) käytää havaitusta minästä nimitystä yksityinen 
minä. Hänen mukaan lapsele syntyy kokemus vain hänen tiedossa olevista asiois-
ta, kuten henkilökohtaisista ajatuksista, toiveista tai peloista. 
Yksilön minäkäsityksen muodostumiseen vaikutaa sosiaalinen minä, eli se milai-
sena henkilö näkee itsensä muiden ihmisten silmissä, kuinka toiset ihmiset reagoi-
vat häneen, hänen olemukseensa ja esintymiseensä (Kääriäinen, 1988, s. 12–
13). Sosiaalinen minä syntyy, kun lapsi kokee olevansa ryhmän jäsen tai kuulu-
vansa johonkin yhteisöön. Yksilö voi nähdä itsensä hyvinkin eri tavoin, rippuen 
sitä minkä ryhmän jäsenenä yksilö kuloinkin itseään tarkastelee. Yksilön ihanne-
minälä on myös rooli minäkäsityksen muodostumisessa, eli silä milainen henkilö 
haluaisi ola. Ihanneminään kuuluvat selaiset ihmisen ominaisuudet tai luonteen-
pirteet, jotka yksilö haluaisi itselään olevan. Näihin ihanneminän ominaisuuksin 
yksilö pyrki elämässään. (Keltikangas-Järvinen, 2004, s. 99.) Minäkäsitys raken-
tuu mielikuvista ja yksilöön kohdistuvista asenteista ja arvostuksista. Minäkäsitys 
on sis henkilön oma kokemus itsestään, muta sihen vaikutavat toisten ihmisten 
kommentit ja henkilön muilta saama arvostus. (Kääriäinen, 1988, s. 12–13.) 
Minäkäsitys rakentuu vaiheitain tai sykleitäin siten, etä ihminen valitsee sisäistet-
tävän informaation jo olemassa olevan minänsä pohjalta (Korpinen, 1990, s. 8). 
Aho näkee minäkäsityksen kehitymisen yksilön näkymätömänä, sisäisenä pro-
sessina, ja minäkäsityksen olevan pitkäaikaisen oppimisen tulos (Aho, 1996, s. 
26). Yksilö käsitelee informaatiota ja yritää sen avula kehityä lähemmäs ihan-
neminäänsä. Yksilön itseleen asetamista ihannearvoista ja tavoiteista tulee mo-
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tiveja kehitää itseään tietyyn suuntaan. Vertaamala ihanneminäänsä todeliseen 
minäänsä ihminen kehitää itsearvostustaan. Korpinen pitääkin itsearvostusta mi-
näkäsityksen tärkeimpänä osa-alueena. Ihanneminän ja todelisen minän välinen 
ero vaikutaa sihen, kehityykö ihmisele positivinen vai negativinen kuva itses-
tään. Jos ero on kovin suuri, ihminen ajatelee epäonnistuneensa ja näkee itsensä 
negativisessa valossa. Eron olessa pieni, ihminen näkee itsensä helpommin posi-
tivisessa valossa. (Korpinen, 1990, s. 8–11.) 
Yksilö rakentaa minäänsä peilaamala itseään toisten ihmisten kauta. Minäkäsi-
tyksen syvin olemus on ei-kielelinen minäkäsitys, ydinminä, jonka perusteet luo-
daan jo varhaislapsuudessa. Ydinminä muodostuu varhaislapsuuden hoitohenki-
löiden palauteen kauta. Palaute autaa yksilöä muodostamaan käsityksen itses-
tään. Yksilö muodostaa käsityksen sitä, milainen hän on, mikä hänessä on hyvää 
ja mikä ei. Ydinminä ohjaa yksilöä myöhemminkin kehitämään itseään kohti toi-
votuja pirteitä ja pois negativisista arvoista. Yksilön on tasapainoiltava mahdoli-
simman hyvän minäkäsityksen säilytämisen kanssa, pitäen kuitenkin jatkuvuuta 
samala ylä. (Kuusinen, 1991, s. 194–195.) 
Oppiminen 
Matematikka-ahdistus lityy  matematikan  parissa toimimiseen ja matematikan 
oppimiseen.  Lasta tarkastelaan oppijana  matematikka-ahdistuksen  yhteydessä. 
Seuraavaksi käsitelemme oppimisprosessia konstruktivismin näkökulmasta.  
Ihminen alkaa kerätä informaatiota eri aisteja käytäen jo pienestä lähtien. Hän 
tulkitsee saamaansa tietoa ja rakentaa sekä rikastutaa kuvaa fyysisestä ja sosiaa-
lisesta maailmasta. Tämä prosessi on oppimista. (Rauste-von Wright, von Wright 
&  Soini, 2003, s. 50.) Jo antikin Kreikassa nähtin, etä oppiminen tapahtuu jo 
olemassa olevia tietoja hyväksi käytäen. Tieto ikään kuin rakentuu torniksi siten, 
etä muistetavat asiat täytyy aina yhdistää johonkin muuhun tietoon. Prosessissa 
rakennetaan uutaa tietoa vanhale perustale, jota tarvitava tieto voidaan pitää 
muistissa ja ennen kaikkea palautaa tieto aktiviseen käytöön jonkin muun tiedon 
avula. (Kauppila, 2007, s. 33.) Oppimisprosessi voidaan nähdä myös syklinä, jos-
sa oppiminen etenee tietoisuuden heräämisen, tutkimisen ja vertailun kauta tie-
don soveltamiseen. Tämä on jatkuva prosessi, joka alkaa aina uudestaan yksilön 
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saadessa uusia ärsykkeitä käsiteltäväksi. (Hujala, Nivala, Parila-Haapakoski & 
Puroila, 2007, s. 52–53.) 
Konstruktivismi on johdos sanasta konstruoida, eli rakentaa. Konstruktivismin mu-
kaan ihmisen todelisuus on selainen, milaiseksi hän on sen mielessään rakenta-
nut. Konstruktivisen oppimisteorian mukaan ihminen ei ole objekti, jonka opetaja 
täytää tiedola, vaan subjekti, joka itse jatkuvasti rakentaa tietokäsityksiään ja 
maailmaansa. (Kauppila, 2007, s. 36.) Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mu-
kaan oppija on aktivinen, oman maailmansa rakentaja. Oppimista tapahtuu jatku-
vasti yksilön ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa. Yksilö valitsee ja tulkit-
see saamaansa informaatiota. Hän rakentaa ja muodostaa tiedon pohjalta uudel-
leen ajateluaan ja toimintansa maleja. Oppimisprosessi tulisi nähdä olevan lap-
sen elämää, ei valmistautumista tulevaa varten. (Hujala et al., 2007, s. 44, 50.) 
Konstruktivismin mukaan tietoa ei voida sirtää oppijale, vaan oppijan täytyy itse 
aktivisesti toimia ilmiön parissa ja käsitelä asiaa. Oppiminen on mahdolista, kos-
ka ihminen on luonnostaan utelias ja aktivinen ongelmanratkaisija. Opetajan on 
tärkeää luoda edelytykset jatkuvaan uuden oppimiseen. Oppimaan oppimisen 
taitojen kehitäminen onkin tärkeässä roolissa oppimisessa. (Hujala et al., 2007, s. 
43–44, 50.) Opetajan tehtävä on ohjata oppijan ajatuksia nin, etä hän kykenee 
muodostamaan uuta tietoa. Opetajan tulee selvitää, mitä oppija asiasta tietää ja 
mitä esikäsityksiä tai uskomuksia hänelä on. Näin opetaja voi ohjata oppijaa nin, 
etä hän pääsee oikeile jäljile ja ajateluprosessi johtaa uuteen tietoon. (Mutanen, 
1998, s. 20–21.) Oppimiseen vaikutaa vahvasti yksilön tavoiteet ja aikaisemmin 
opitut tiedot. Yksilö konstruoi uuta tietoa sen pohjalta, mitä hän jo tietää, muta 
myös sitä näkökulmasta, mitä hän haluaa oppia. Oppimistilanne on oppijale aina 
ainutlaatuinen ja tiedoliset sisäiset malit muotoutuvat niden havaintojen perus-
teela, joila on oppijale itseleen merkitystä. (Kauppila, 2007, s. 37–38.) 
Yhteenvetona oppimiseen lityy kolme seikkaa. Ensimmäiseksi oppiminen tapah-
tuu konstruoimala tietoa. Oppiminen ei ole ainoastaan mieleenpainamista, vaan 
aktivista tiedon käsitelyä nin, etä opitu asia on oikeastaan oman pohdinnan tu-
losta. Toiseksi uuden oppiminen on vahvasti sidoksissa jo tiedetyyn tai aikaisem-
min opituun tietoon. Uusi tieto rakentuu aina olemassa olevan tiedon pohjalta. 
Oppimista ei voi tapahtua ilman jo olevassa olevaa tietoa, jonka valossa uuta voi-
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daan tarkastela. Kolmanneksi oppiminen on sidoksissa oppimisympäristöön. Op-
piminen tapahtuu sinä kontekstissa, missä oppija oppimishetkelä on. (Mutanen, 
1998, s. 8–9.) Opetuksessa psyykkistä ympäristöä voidaan käytää opetuksen 
voimavarana tekemälä opetustilanteista ryhmätilanteita, joissa jokainen oppija 
tuntee kuuluvansa ryhmään. Näin voidaan tukea sekä sosiaalista oppimista etä 
yksilöiden itsetuntoa. (Kauppila, 2007, s. 116.) 
Oppimistapahtumat ohjaavat voimakkaasti ihmisen minäkäsityksen kehitymistä. 
Saamansa jatkuvan palauteen avula oppija muodostaa omaa minäkäsitystään. 
Oppijat vertailevat jatkuvasti itseään myös ikätovereihinsa ja muodostavat tätä 
kauta käsitystä itsestään. Toisin vertaaminen voi joko nostaa oppijan itsearvos-
tusta tai laskea sitä. Positivinen kuva itsestä oppijana edistää sinnikkyytä ja mie-
lenkintoa oppiaineisin. (Bandura, 1997, s. 66.) Mutasen (1998, s. 135) mukaan 
minäkäsityksellä on merkitävä vaikutus oppijan suhtautumiseen matematikkaa 
kohtaan, muta myös menestymiseen matematikassa. Yleensä positivinen minä-
käsitys vahvistaa oppijaa ja parantaa oppimistuloksia ja negativinen minäkäsitys 
heikentää nitä. 
Oppimisen kannalta tärkeää on tilanneherkkyys, eli se miloin lapsi on kinnostunut 
asiasta ja vastaanotava uuta tietoa kohtaan. Kinnostus, tutkiminen ja havaintojen 
tekeminen ovat oppimisen lähtökohdat. (Matila, 2011, s. 221.) Kauppila (2007, s. 
39) on koonnut Brunerin teorian pohjalta kolme periaateta, joiden mukaan ope-
tuksen pitäisi tapahtua. Noiden periaateiden mukaan oppijan tulee saada oppimi-
sessaan kokemuksia, jotka luovat oppimishalua ja valmiuta oppimiseen. Opetus 
tulisi järjestää siten, etä opiskelijan on mahdolista omaksua uusi tieto. Opetuksen 
suunnitelussa tulisi huomioida myös se, etä opetus helpotaisi uuden tiedon si-
säistämistä. 
Seuraavassa luvussa käsitelemme matematikkakuvaa. Kuvaamme, mitä mate-
matikka on, ja miten matematikan oppiminen on kirjatu opetussuunnitelmin. Li-
säksi avaamme matemaatista ajatelua ja matematikan eri osa-alueita. 
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3 MATEMATIKKAKUVA 
Matematikka ei ole oma erilinen osaamisen alue, vaan se kytkeytyy monin eri 
aloihin. Kuviossa 1 matematikkaa on kuvatu lukujen, tilan ja muodon sekä mit-
taamisen suhteena. Matematikka on tieteenala, joka on syntynyt eri tiedonalojen 
kohtaamisesta. (Furness, 2000, s. 10–13.) Matematikka palvelee monia tieteitä, 
esimerkiksi luonnontieteitä sekä myös taiteita (Malaty, 1997, s. 53). 
 
Kuvio 1.  Mitä matematikka on? (Furness, 2000, s. 10–11.) 
Guran (1992, s. 27, 29–31) mukaan matematikka voidaan nähdä merkkijärjestel-
mänä, eräänlaisena sanatomana kielenä. Erilaisila merkkijärjestelmilä on jokai-
sela oma rakenteensa, kielioppinsa ja kehitysvaiheensa.  On todetu, etä lapsi 
tutki ja pyrki ilmaisemaan joitakin yleisiä, käsiteelisiä aiheita, kuten avaruudeli-
sia ja geometrisia suhteita, liketä, muotoa ja rakenneta eri konteksteissa sekä 
erilaisten viestimistapojen kauta. Myös Doverborg ja Pramling (1996, s. 80–82) 
korostavat, kuinka matematikan ei tule jäädä lapsele ainoastaan abstrakteiksi 
symboleiksi, vaan sen tulee ola kieli, joka autaa lasta ymmärtämään ympäristö-
ään. Kielen omaksumiseen menee luonnolisesti aikaa, siksi myös pienten lasten 
tulee harjoitela puhumaan matematikkaa. Lasten tulee sis saada ratkaista erilai-
sia arkipäiväisiä, matemaatisia pulmia jo varhain. 
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3.1 Matematikka ja oppiminen opetussuunnitelmissa 
Matematikan oppimisprosessissa yhdistyvät kaksi tekijää; matemaatiset koke-
mukset ja kokemusten reflektointi. Kokemusten kerääminen on ulkoista ja niden 
reflektointi sisäistä toimintaa. (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri, 2004, s. 126.) Oppimisessa 
lapsela on aktivinen rooli toimijana ja esiopetuksen matematikan tulee keskityä 
arkipäivän tilanteissa ilmenevin matemaatisin ilmiöihin. Erilaisten käsiteiden kä-
sitely on tärkeää, koska matematikan oppiminen edelytää käsiteiden ymmärtä-
mistä. Käsiteiden muodostusprosessissa merkitykselistä on kieli, lapsen omat 
kokemukset käsiteen eri ilmenemismuodoista sekä tarkoin harkitut opetusmene-
telmät ja -välineet. Esiopetuksessa tuetaan lapsen myönteistä matematikkakäsi-
tystä. Esiopetuksessa on tärkeä tukea myös lapsen matemaatisia ajatelutaitoja ja 
kannustetava lasta selvitämään ajatuksiaan puheen ja kielen avula. (Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet, 2010, s. 11–12.) 
Opetussuunnitelmat ovat luotu ohjaamaan valtakunnalisesti kasvatuksen ja ope-
tuksen sisälölistä toteutamista. Esiopetuksen nähdään kuuluvan varhaiskasva-
tukseen, ja yhdessä perusopetuksen kanssa nämä muodostavat lapsen kehityk-
sen kannalta johdonmukaisesti etenevän kokonaisuuden. (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet, 2010, s. 7.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa 
varhaiskasvatuksen keskeiset sisälöt on jaetu orientaatioihin. Matemaatisen 
orientaation sisälöstä Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa sanotaan seu-
raavaa: ”Matemaatinen orientaatio perustuu suljetussa käsitejärjestelmässä ta-
pahtuvaan vertaamiseen, päätelemiseen ja laskemiseen.” (Varhaiskasvatussuun-
nitelman perusteet, 2005, s. 27). Tämän tulee tapahtua varhaiskasvatuksessa ar-
kielämän tilanteissa, leikinomaisesti. Matematikan sisältöihin tulee tutustua konk-
reetisten, lapsele tutujen ja häntä kinnostavien materiaalien, esineiden ja väli-
neiden avula. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2005, s. 26–27.) 
Varhaiskasvatussuunnitelmassa lapsi nähdään aktivisena oppijana, joloin moni-
puolisela ja hyvin suunnitelula oppimisympäristölä on keskeinen asema lapsen 
oppimisen kannalta. Varhaiskasvatustoiminta rakentuu lapsele ominaisile tavoile 
toimia, eli leikkimisele, likumisele, taiteelisele kokemisele ja ilmaisemisele se-
kä tutkimisele. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 2005, s. 17, 21–25.) Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa samat asiat nousevat esile kuvailta-
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essa lasta oppijana. Esiopetuksessa painotetaan, etä oppimisympäristön sekä 
aktivisen, leikkivän, taiteelisen ja tutkivan työskentelyn kauta oppiminen säilyy 
keskeisessä asemassa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2010, s. 
11–12.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa matematikan sisältöalue on kuvat-
tu jo paljon yksityiskohtaisemmin ja katavammin kuin Varhaiskasvatussuunnitel-
massa. Matematikan sisälön kuvauksessa tuodaan esin, kuinka nimenomaan 
esiopetuksessa luodaan ja vahvistetaan pohjaa sekä asenneta matematikan op-
pimisele. Esiopetuksen tärkeänä tavoiteena on parantaa lasten edelytyksiä op-
pimiseen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa matematikan keskeisinä 
tavoiteina ovat matemaatisten peruskäsiteiden ymmärtäminen, ajatelun kehit-
täminen ja myönteisen asenteen muodostuminen matematikkaa kohtaan. Esiope-
tuksessa matematikka ei vielä ole oppiaine, vaan yksi sisältöalue esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 
2010, s. 11–12). 
Lapsen tulee voida tutkia, luokitela, vertaila, järjestää ja jäsentää ympäristönsä 
esineitä, eliöitä, kappaleita, kuvioita, aineita ja ilmiöitä niden ominaisuuksien pe-
rusteela, esimerkiksi muodon ja määrien suhteen. Esiopetuksessa on tärkeää 
kinnitää huomiota myös lapsen matemaatisen ajatelun kehitymiseen ja ohjata 
lasta tarkkailemaan omaa ajateluaan. Lasta on kannustetava kertomaan, mitä 
hän ajatelee tai miten hän ajateli ratkaistessaan ongelmaa. Oppimisympäristö on 
avainasemassa nin matemaatisen ajatelun kehitymisessä kuin matematikan 
oppimisessa. Matematikan oppimisen tulee ola lapsele merkitykselistä ja miele-
kästä, havainnolistavaa, toiminnan kauta tapahtuvaa ja lapsen aktivisen roolin 
mahdolistavaa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2010, s. 11–12.) 
3.2 Matemaatinen ajatelu 
Lapsen henkinen kehitys rakentuu asioiden ymmärtämisele. Tämä puolestaan 
edelytää lapsen aktivista toimintaa. Juuri matematikan opetuksessa ei saisi vä-
hätelä toiminnan merkitystä. (Vornanen, 1984, s. 56.) Lapsen henkisele kehityk-
sele nimenomaan fyysiset, loogis-matemaatiset ja sosiaaliset kokemukset ovat 
11 
 
 
keskeisiä. Näistä kokemuksista muodostuu jokaisesta omanlaistansa tietoa. (Huja-
la et al., 2007, s. 51–52.) 
Fyysinen tieto on ulkoisen maailman objekteja koskevaa tietoa, joka muodostuu 
empirisesti havainnoinnin kauta (Kami, Lewis ja Kirkland, 2001, s. 22). Toisin 
sanoen fyysistä tietoa saadaan konkreetisten toimintojen, kuten katselemisen, 
kuuntelemisen ja kosketamisen kauta. Tiedon konstruoimiseksi lapsela täytyy 
ola mahdolisuus objektien manipulointin ja kokemuksen toistoon. (Vornanen, 
1984, s. 56.) Gura tarkentaa fyysisen tiedon lityvän nimenomaan objektien fyysi-
sin ominaisuuksin. Fyysisessä tiedossa kokemus itsessään vahvistaa tiedon, se 
ei vaadi vahvistusta toisilta ihmisiltä. (Gura, 1992, s. 84.) Myös Vornanen (1984, s. 
56) painotaa, etä uusi tieto syntyy juuri lapsen oman kokemuksen ja asian käsit-
telemisen kauta. 
Loogis-matemaatinen tieto puolestaan on havaitsematomissa, fyysisen maailman 
ulkopuolela olevaa, abstrakteja ideoita ja käsiteitä. Tieto on yleistetävissä ja voi 
vitata objektien fyysisin ominaisuuksin, kuten korkeuteen, painoon, värin, raken-
teeseen ja määrään, kun tarkastelaan kahden esineen suhdeta toisinsa. Loogis-
matemaatista tietoa voivat ola esimerkiksi käsiteet samanlaisuus ja erilaisuus 
sekä kaksi ja toinen. (Gura, 1992, s. 84.)  Loogis-matemaatinen tieto rakentuu 
lapsen oman ajatelun kauta (Hujala et al., 2007, s. 52). Myös Vornanen kuvaa 
loogis-matemaatisen tiedon rakentuvan lapsen oman aktivisen toiminnan myötä 
tapahtuvan keksimisen kauta. Esimerkkeinä loogis-matemaatisesta tiedosta hän 
mainitsee käsiteet massa, tila, tilavuus, paino ja aika. Loogis-matemaatinen tieto 
ei ole kuitenkaan helposti erotetavissa fyysisestä tiedosta, koska tiedonlajit yhdis-
tyvät toisinsa. (Vornanen, 1984, s. 57–58.) Gura (1992, s. 86) näkeekin fyysisen 
ja loogis-matemaatisen tiedon saman kolikon kahtena eri puolena. Lapset havait-
sevat objektien fyysisiä ominaisuuksia ja niden välisiä suhteita samaan aikaan. 
Objektien välisistä suhteista saatu tieto voi perustua sile, mitä objekteila on yh-
teistä tai miten ne eroavat toisistaan, eli tieto rakentuu objektien fyysisten ominai-
suuksien vertailun pohjale. 
Kami ym., (2001, s. 22) puolestaan näkevät fyysisen ja loogis-matemaatisen tie-
don erotamisen ongelmalisena nimenomaan pienen lapsen ajatelun suhteen. 
Teoreetisesti voidaan sanoa, etä fyysisen tiedon lähde on objekteissa ja loogis-
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matemaatisen tiedon lähde lapsen ajatelussa. Kuitenkin todelisuudessa näitä on 
mahdotonta erotaa pienen lapsen ajatelusta. Loogis-matemaatista tietoa ei voi 
rakentaa ilman fyysisistä objekteista saatua tietoa. Esimerkiksi jos objektit olisivat 
kuin kaksi vesipisaraa, jotka yhdistyvät yhdeksi, olisi lapsen mahdotonta muodos-
taa lukukäsitetä kaksi. Toisaalta loogis-matemaatinen tieto on keskeisessä ase-
massa lapsen muodostaessa fyysistä tietoa. Esimerkiksi lapsen voisi ola mahdo-
tonta ymmärtää, etä palikka on punainen, jos ei voi muodostaa selaisia kategori-
oita kuin värit ja palikat. Vaikka fyysinen ja loogis-matemaatinen tieto ovat sidok-
sissa toisinsa varhaiskasvatuksessa, voidaan loogis-matemaatisen tiedon nähdä 
itsenäistyvän hiljaleen. Puhuessamme neljästä omenasta on tietomme edeleen 
kinnitynyt myös fyysiseen todelisuuteen, muta ”4+4” ja ”4y-5x” ovat jo täysin fy-
sisestä tiedosta vapaata olevaa loogis-matemaatista tietoa. 
Lapsen henkisen kehityksen täydentymiseen vaikutaa oman tiedon prosessoinnin 
lisäksi myös sosiaalinen tieto. Sosiaalisen tiedon, eli sosiaalisen kokemuksen saa-
vutaakseen yksilön tulee ola vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Vuoro-
vaikutuksessa lapsi saa uuta tietoa, esimerkiksi kielestä, moraalista sekä symboli- 
ja merkkijärjestelmistä. (Vornanen, 1984, s. 58.) Sosiaalisen tiedon lähteenä ovat 
sis kultuuriset sopimukset, esimerkiksi numeroiden nimet (Hujala et al., 2007, s. 
52). 
Kolbyn kokemukselisen oppimisen mali rakentuu neljän vaihen kauta. Ensim-
mäisessä vaiheessa oleelisinta oppimisessa on 1) lapsen oma konkreetinen ko-
kemus, jossa tärkeimmäksi nousee lapsen kokema elämys ja tilanteesta herän-
neet tunteet. Tämän jälkeen omia kokemuksia arvioidaan. Tätä toista vaiheta Kol-
by kutsuu 2) pohdiskelevaksi arvioinniksi. Kolmantena tulee 3) abstrakti käsiteel-
listäminen. Pohdinta ja ongelmanratkaisu lityvät vahvasti tähän abstraktin käsit-
teelistämisen vaiheeseen. Neljännessä vaiheessa painotuu 4) aktivinen käytän-
nön toiminta. Yksilön kokemus muutuu tässä malissa asian työstämisen kauta 
toiminnaksi. Ymmärtäminen muutuu oppimisprosessissa tiedostamatomasta tie-
dostetuksi. (Lummelahti, 2001, s. 166.) 
Ajatelun kehitymisessä on oleelista käsiteiden tunnistaminen, omaksuminen ja 
halinta. Käsiteelä tarkoitetaan tässä esineitä, asioita, tapahtumia ja ilmiöitä. Kä-
siteilä on yhteisiä ominaisuuksia, ne ovat yleistyksiä, jonkin yhteisön sopimia tai 
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syntyneet jonkin yleisen tavan pohjalta. Lapsi hahmotaa ja jäsentää käsiteiden 
avula ympäristöään ja rakentaa näin kuvaa maailmasta. (Hartikainen, Vuorio, Mat-
tinen,  Leppävuori  &  Pahkin, 2001, s. 77.) Lummelahti kuvaa käsiteiden olevan 
ajatelun perusyksiköitä. Kokemusten ja tietojen kartuessa, käsiteiden käytö ja 
merkitys muutuvat. (Lummelahti, 2011, s. 166.) Käsiteen oppiminen esiopetuk-
sessa tulee lityä oleelisesti havaitavaan, konkreetiseen, esineeseen, tilante-
seen tai tapahtumaan. Matematikkaan kuuluu paljon käsiteitä. Lapsi käytää kä-
siteitä kuvailessaan esimerkiksi jonkin esineen ominaisuuksia, sijaintia, aikaa ja 
määrää. (Hartikainen et al., 2001, s. 77–78.) 
Hartikainen ja muut (2001) kuvaavat matematikan rakenneta konkreetisten esi-
neiden yksinkertaisina vertailuprosesseina. Nämä vertailuprosessit kehityvät lap-
sela koko ajan monimutkaisimmiksi järjestelmiksi. Juuri konkreetisuus yhdistää 
lapsen kokemuksen ja asiasta muodostetun käsityksen matematikan abstrakti-
seen järjestelmään. Lapsen toiminnoissa kieli on tärkeässä roolissa konkreetisten 
malien ja abstraktisen ajatelun välilä. (Hartikainen et al., 2001, s. 79.) Kasvata-
jan tehtävä on herätelä lapsi huomaamaan ympärilä olevia matemaatisia ilmiöitä. 
Vuorovaikutuksessa kasvataja välitää lapsele tietoa matemaatisista käsiteistä 
ja käsiteiden käytötavoista. (Matinen, 2011, s. 229.) 
3.3 Lapsi ja matematikka 
Jokapäiväisessä elämässä lapsi kohtaa ympäristössään matemaatisia sisältöjä, 
kuten määriä, suuruuksia, lukuja, kuvioita, tilaa ja suhteita. Lapsi on tekemisissä 
näiden ympärilä olevien ominaisuuksien kanssa, havainnoimala hän kerytää 
kokemuksia ja hankki tietoja ympäröivästä maailmasta. (Lummelahti, 2011, s. 
166.)  Toimiessaan matemaatisten asioiden parissa, lapsi kehitää matemaatista 
tietoisuuta, joka on jo lapsela ylätävän monimuotoinen (Clements, 2001, s. 271). 
Doverborg et al. (1996, s. 97–99) tuovat myös esile, etä jo pienten lasten kanssa 
voi käsitelä monia matematisia ilmiöitä, muun muassa ongelmanratkaisua, luokit-
telua, jakamista, vertaamista (yhtäläisyydet ja eroavaisuudet), sarjoitamista, lu-
kumääriä, kokoa, pituuta, painoa, väriä, muotoa, tilavuuta, avaruudelisia suhteita 
sekä osien ja kokonaisuuksien välistä suhdeta. Näitä voidaan käsitelä leikin, peli-
en, satujen, erilaisten materiaalien, arjen tilanteiden ja lapsen oman lähiympäristön 
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kauta. Huomioitavaa on käytää lasten kanssa oikeita matemaatisia käsiteitä ja 
avata niiden merkitystä lapsile. 
Matematikka yhdistetään usein vahvasti kouluoppimiseen. Furness painotaakin, 
etä ”oikea” matematikka ei kuulu pelkästään kouluun. Lapsen matematikan op-
pimisessa on oleelista, etä lapsi saa toimia arjessa matemaatisten asioiden pa-
rissa, yhdistäen abstraktin ajatelun konkreetiseen toimintaan. (Furness, 2000, s. 
15.) On erityisen tärkeää, etä matemaatisia aineksia tarjotaan mahdolisimman 
aikaisessa vaiheessa, silä ihmisen matemaatisen ajatelun kehitys jatkuu vain 
noin kuudenteentoista ikävuoteen asti. Matematikka poikkeaa muista aineista sii-
nä, etä uusi asia perustuu lähes aina jo aiemmin opitule, ja tämän vuoksi lapsen 
matemaatisten taitojen kehityminen on tärkeää jo esiopetusvaiheessa. (Erämaa-
Läti & Kivelä, 2000, s. 23.) Lasten minäkäsitys kehityy vahvasti 5–8 -vuotiaana. 
Useat tutkimukset todistavat, etä matemaatinen minäkäsitys on tärkein tunnepe-
räinen seikka, joka vaikutaa matematikan oppimiseen. (Erämaa-Läti et al., 2000, 
s. 25–26.) 
Aivotutkimusten perusteela Clements (2001) nostaa esile muutaman asian, miksi 
matematikka tulee käsitelä jo esiopetuksessa. Esiopetusikäisen lapsen aivot ke-
hityvät merkitävästi. Lapsele tulee tarjota mahdolisuuksia toimia matemaatisten 
asioiden parissa, silä kokemukset ja oppimistapahtumat kehitävät aivoja. Lisäksi 
on tärkeää huomioida, etä aivot kehityvät parhaiten saadessaan monimutkaisia 
aktiviteeteja käsiteltäväksi. Oppimisen takia lapsele tulee tarjota toimintoja, jotka 
haastavat lapsen. (Clements, 2001, s. 271.) Matematikan opetuksen yksi pääta-
voite on harjaannutaa oppija ajatelemaan itse, johdonmukaisesti ja täsmälisesti. 
Matematikassa ei ritä pelkkä tekninen laskujen suoritaminen, vaan oppijan täytyy 
kyetä etsimään tietoa, käytämään tehtävässä tarvitavia ratkaisustrategioita, ja-
kamaan tehtävä pienempin osin ja arvioimaan lopputulosta. Matematikka on 
pääasiassa matemaatista ajatelukykyä ja ongelmanratkaisua. Lasta tulisi tukea 
matematikassa juuri ongelmanratkaisuun, silä se tukee lapsen kasvua ja kehitys-
tä myös muila alueila, koska noita taitoja voi soveltaa monissa muissakin tilan-
teissa kuin matematikan oppimisessa. (Mutanen, 1998, s. 23, 25.) 
Esiopetusikäiselä lapsela on jo matemaatisen ajatelun aineksia ja kyky kehitää 
matemaatista ajateluaan. Tilakäsitys, aikakäsiteen kehityminen, kuvalinen kehi-
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tys, symmetria ja tasapaino, rytmi, lajitelukyky, luokitelu- ja laskutaito ovat muun 
muassa näitä asioita. Lapsen kokemukset esimerkiksi musikin rytmistä, kuvan 
muodoista ja rakentamisesta ovat aineksia, joiden kauta lapsi rakentaa henkilö-
kohtaista käsitystään matematikasta.  (Furness, 2000, s. 14–15.) Myös Clements 
(201, s. 271) tuo esile esiopetusikäisten omaavan matemaatisia taitoja. Lisäksi 
tämän ikäiset nautivat toimia matemaatisten ilmiöiden parissa. Esiopetusikäinen 
lapsi on yleensä kinnostunut matemaatisista asioista, kuten laskemisesta, luokit-
telusta, geometriasta ja mitaamisesta. Lapsi tutki luonnostaan uteliaisuudesta 
matemaatisia ilmiöitä, kuten muotoja ja lukumääriä. Lapsi tarvitsee kuitenkin ai-
kuisen tukea saadakseen havainnoidut ideat tiedoksi. Nämä tiedot rakentavat lap-
sen matemaatista tietoisuuta. (Clements, 2001, s. 271.) 
Kuten aikaisemmin toimme jo esile, matematikan oppimisen tulisi ola kytkeyty-
neenä lapsen arkeen. Lapsen ja aikuisen yhteistoiminnan ja keskustelun avula 
lapsi oppi käytämään matemaatisia käsiteitä ja välineitä. Hiljalleen lapsi oppi 
hyödyntämään näitä taitoa itsenäisesti sekä lasten keskinäisisä vuorovaikutusti-
lanteissa. (Matinen, 2011, s. 219–220, 229.)  Lapset itse pitävät esiopetuksessa 
tärkeimpänä leikkimistä ja sen kauta oppimista. Opetajan tehtävä on esiopetuk-
sessa ola sivussa itse oppimistilanteessa, lapsen käsitelessä asiaa. Opetajan 
täytyy tuntea lapset ja tarjota jokaisele sopivaa toimintaa, jota he oppisivat mate-
maatista ajatelua ja oppisivat ymmärtämään matemaatisia käsiteitä. (Rusanen, 
2008, s. 274–275.) Matemaatisten ilmiöiden tarkastelun tulisi ola kaksisuuntainen 
prosessi, jossa sekä lapsi etä aikuinen oppisivat toisiltaan. Opetaja saa lapselta 
tietoa lapsen taidoista ja näkee ilmiön lapsen silmin. Aikuisen tulee havaintojensa 
pohjalta ohjata lasta oikeaan suuntaan tukeakseen hänen oppimistaan. Opetajan 
on tärkeää tuntea matemaatisten taitojen kehitysvaiheet ja matemaatisen tiedon 
osa-alueet pystyäkseen tukemaan parhaala mahdolisela tavala lasta matemaat-
tisissa taidoissa. (Matinen, 2011, s. 220.) 
Oppimisympäristön tulee tarjota paljon erilaisia mahdolisuuksia toimia matemaat-
tisten asioiden parissa sekä lapsen itsenäisen toiminnan muodossa, etä vertais-
ryhmässä. Lapsen saatavila tulee ola erilaisia välineitä, jotka mahdolistavat ma-
temaatisten ilmiöiden tutkimisen, esimerkiksi palikat, luonnonmateriaalit ja eriko-
koiset astiat. Nämä materiaalit tulevat matemaatisesti merkitykselisiksi lapsele 
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kuitenkin vasta lapsen luodessa nille merkityksen tai kun kasvataja pystyy luo-
maan materiaaleile matemaatisen merkityksen. (Matinen, 2011, s. 230.) 
Matematikkaa tulee käsitelä lasten kanssa monipuolisesti ja hyödyntää erilaisia 
tapoja tiedonhankinnassa. Tietoa voidaan hankkia arkielämän tilanteissa, konk-
reetisten malien tai kuvamalien kauta, puhutun kielen tai kirjoitetujen symbolien 
avula. (Hartikainen et al., 2001, s. 78.)  Lapsi oppi matematikkaa arkipäivän toi-
mintojen yhteydessä, esimerkiksi pöydän katamisen yhteydessä tai leipomishet-
kelä lapsi saa harjoitutaa matemaattisia taitoja. Näiden toimintojen parissa lapsi 
tutustuu mm. lukumäärään, massaan, tilavuuteen ja aikaan. Tälöin hän on myös 
tekemisissä luokitelun, vertaamisen, järjestämisen, sarjoitamisen, päätelyn, las-
kemisen ja mitaamisen kanssa. (Furness, 2000, s. 15.) Lapsi oppi matematikkaa 
myös leikin, pelien ja rakentelun lomassa, yleensäkin konkreetisten välineiden 
avula. Rakentaessaan tai esineilä leikkiessään lapsi saa kokemuksia esineiden 
sijainnista, suhteista, määristä ja esineiden ominaisuuksita. (Lummelahti, 2001, 
s.170.) Näiden kokemuksien ja aikuiselta saatujen matemaatisten käsiteiden 
avula lapsi jäsentää ja rakentaa matemaatista ajateluaan. (Hartikainen et al., 
2001, s. 79.) 
Kasvatajala on tärkeä rooli luodessaan olosuhteet, jotka mahdolistavat lapsele 
matemaatisten kokemusten saamisen sekä ilmiöiden ja käsiteiden tutkimisen 
(Matila, 2001, s. 221). Clements painotaa, etä esiopetukssa tulee rohkaista lasta 
hankkimaan matemaatisia kokemuksia. Tarjotakseen laadukasta matematikan 
oppimista, opetajan tulee tarjota matemaatisten rakennuspalikoiden lisäksi lap-
sele aikaa työskennelä niden parissa. Opetajan tulee litää matemaatiset ilmiöt 
lapsen arkipäivän toimintojen yhteyteen, huomioida lasten kinnostuksen kohteet, 
luoda merkityksiä lapsen kontekstissa ja tarjota mahdolisuuksia aktiviseen osalis-
tumiseen. Lisäksi opetajan tulee luoda oppimisympäristö, joka rohkaisee lasta 
tutkimaan ja havainnoimaan. Tälöin hän autaa lasta oppimaan matemaatisia il-
miöitä sekä kehitämään positivistä asenneta matematikkaa kohtaan ja itseään 
kohtaan matematikan osaajana. (Clements, 2001, s. 270–272.) Matemaatisista 
vaikeuksista kärsivien lasten autaminen vaati tarkkoja havaintoja ja niden pohjal-
ta suunniteltua opetusta (Erämaa-Lätti et al., 2000, s. 25). 
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3.4 Matematikan osa-alueet 
Matematikka on hyvin laaja käsite ja se pitää sisälään monenlaisia eri matemaat-
tisia osa-alueita, kuten luokitelu, sarjoitaminen, lukukäsite, avaruudeliset suhteet, 
geometria, mitaaminen ja ongelmanratkaisu. Avaamme seuraavaksi lyhyesti näitä 
sisältöjä. 
Luokitelu ja vertaaminen 
Luokitelu on esineiden vertaamista ja ryhmien muodostamista eri ominaisuuksien 
perusteela. Vertaaminen taas tarkoitaa objektien välistä vertailua jonkin kriteerin 
mukaan, kuten pienimmästä suurempaan. (Lummelahti, 2011, s. 171.) Aikuinen 
kykenee järjestämään esineitä lähes samala hetkelä, kun hän tekee nistä ha-
vainnon. Lasten kanssa järjestykseen asetaminen tehdään alussa aina vaihe vai-
heelta. Ensin verataan kahta objektia ja sen jälkeen valitaan järjestyksen suunta. 
Järjestykseen asetaminen voi tapahtua mitatavissa olevien ominaisuuksien tai 
subjektivisten, yksilön mieltymysten perusteela. Vertailua voidaan tehdä myös 
määrien perusteela. (Hartikainen et al. 2001, s. 82.) Luokitelussa ja vertaamises-
sa tarvitaan paljon käsiteitä, näitä ovat esimerkiksi pieni/suuri, paljon/vähän ja 
enemmän kuin/vähemmän kuin. Juuri käsiteet autavat lasta jäsentämään ympä-
röivää maailmaa. (Matinen, 2011, s. 220.) 
Esineiden ja asioiden tarkkaileminen sekä niden lajitelu ja luokitelu ovat mate-
maatisen ajatelun ensimmäiset vaiheet (Furness, 2000, s. 94). Lapsi luokitelee 
esineitä havaintojensa ja mielikuviensa mukaan. Pieni lapsi voi järjestelä esineitä 
huolelisesti, ilman yhteytä esineiden yhtäläisyyksin tai eroavaisuuksin. Hän voi 
luokitela esineitä tavala, jonka ainoastaan hän ymmärtää. Kehityessään lapsi 
alkaa luokitela esineitä johdonmukaisemmin. (Hohmann, Banet ja Weikart, 1993, 
s. 148–149.) Kyetäkseen luokitelemaan, lapsen täytyy havaita esineiden saman-
laisuus ja erilaisuus (Lummelahti, 2011, s. 171). Ihmisen havaitessa joidenkin esi-
neiden tai asioiden välilä samanlaisuuta, hän muodostaa nistä ryhmän (Hartikai-
nen et al., 2001, s. 81). Ensin lapsi yhdistää täysin samanlaiset esineet ja lajitelee 
esineitä pienin ryhmin. Hiljaleen lapsi huomaa esineissä yhtäläisyyksiä, vaikka 
ne eivät olisikaan identiset ja kykenee muodostamaan esineistä laajempia ryhmiä. 
Kun lapsi ymmärtää, etä esineilä on useita ominaisuuksia, joiden perusteela luo-
kitusta voi tehdä, hän kykenee luokitelemaan saman esineen useampaan kuin 
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yhteen luokkaan. Myöhemmin lapset oppivat luokitelemaan esineitä myös oleta-
mustensa perusteela. (Hohmann et al., 1993, s. 150–151.) Ihminen pyrki jäsen-
tämään ja halitsemaan luokitelun avula valtavaa tiedon määrää maailmassa. 
Luokitelutaitoon lityy matemaatis-looginen ajatelu. (Hartikainen et al., 2001, s. 
81.) 
Sarjoitaminen 
Sarjoitaminen on kykyä järjestää esineitä sarjoiksi jonkin ominaisuuden mukaan, 
kuten pienimmästä suurempaan tai rytmin mukaan. Esineitä voidaan sarjoitaa 
muun muassa pituuden, painon, iän, hinnan, lämpötilan ja makeuden mukaan. 
Sarjoitaminen alkaa pienelä lapsela erojen havaitsemisela. (Hohmann et al., 
1993, s. 168–169.) Vertaaminen on edelytyksenä myös sarjoitamisele (Lumme-
lahti, 2011, s. 171).  Sarjoitaminen edelytää suhteiden koordinointitaitoa, järjes-
tykseen asetamista eli kykyä järjestää esineitä niden mitasuhteiden mukaisesti. 
Lapsen sommitelessa eripituisia esineitä sarjaan, hänen huomionsa kinnityy 
aluksi ainoastaan esineiden toiseen päähän yhtäaikaisesti. Myöhemmin lapsi ky-
kenee keskitämään huomionsa esineiden molempin päihin. Lapsi oppi yrityksen 
ja erehdyksen kauta yhdistämään yhden ryhmiteltyjen esineiden sarjan toiseen. 
(Hohmann et al., 1993, s. 168–169.) 
Lapsen kasvaessa ja kehityessä lapsi oppi muodostamaan sarjoja kahden eri 
ominaisuuden perusteela. Lapsele muodostuu kyky verata esineitä käänteisesti 
ja verata esineistä joka toista ja kolmata. Lapsi oppi myös huomioimaan vastaa-
vuuksia eri sarjojen välilä. Kehityneimmässä vaiheessa lapsi kykenee selitämään 
sarjan abstraktisesti ja ratkaisemaan sanalisia tehtäviä sarjoitamiseen lityen. 
Esiopetusikäinen lapsi kykenee järjestämään kolme tai neljä esinetä suuruusjär-
jestykseen sekä osaa taitavasti vertaila ja kuvaila sarjoja. Sarjoitaminen on hel-
pompaa, jos lapsela on olut mahdolisuus toimia erilaisten esineiden parissa ja 
käytää vertailumuotoja, kuten pienempi, suurempi ja yhtä suuri. Sarjoitamista voi 
harjoitela esimerkiksi palikkatornia rakentaessa, joloin lapsen on järjestetävä 
esineitä niden suuruuden mukaan. (Hohmann et al., 1993, s. 169–171.) 
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Lukukäsite 
Lapsila on todetu olevan jo varhain joitain käsityksiä lukumääristä ja niden väli-
sistä suhteista. Lukukäsite kehityy lapsela asteitain, monien vaiheiden kauta, 
monimuotoisemmaksi. Jo varhain lapset tunnistavat pieniä lukumääriä eräänlaisen 
hahmotamismekanismin avula. (Hartikainen et al., 2001, s. 84.) Myöhemmin lap-
sele muodostuu käsitys lukumäärästä laskemisen, parien etsimisen, ryhmitämi-
sen ja vertaamisen kauta. Lukukäsiteen ymmärtäminen luo pohjaa matemaatisil-
le käsiteile sekä lukumäärien muuntamisele ja yhdistämisele. Lapsen lukukäsit-
teen ymmärtämisen edelytyksenä on yksi-yhteen -vastaavuus sekä määrän pysy-
vyys. Yksi-yhteen -vastaavuudessa lapsi muodostaa toisiaan vastaavia pareja yh-
distämälä kahden tai useamman esineen tai esineryhmän. Määrän pysyvyyden 
lapsi tiedostaa ymmärtäessään lukumäärän pysyvän samana rippumata esinei-
den muodostelmasta. (Hohmann et al., 1993, s. 175.) 
Aluksi lapsi muodostaa käsityksen esineistä. Lapsi oppi ymmärtämään vähitelen, 
etä parin voi muodostaa yhdistämälä kaksi esinetä. Tässä vaiheessa lasta voi 
hämätä vielä esineiden kokoerot. Esimerkiksi lukumäärältään yhtä suuret palikka-
kasat lapsi voi kokea erisuuruisiksi, jos toisen kasan muodostavat isommat palikat 
kuin toisen. Sama voi käydä myös esineiden muodostaessa eripituisia rivejä, vaik-
ka esineitä olisikin sama määrä. Lapsen on tärkeää nähdä esineet vieretysten 
kahdessa rivissä ja laskea ne, siloin hän voi ymmärtää esineiden todelisen mää-
rän. Kehityessään lapsi kykenee säilytämään lukumäärän mielessään ja ymmär-
tämään yksi-yhteen -vastaavuuden. Tälöin lapsi pystyy myös jakamaan joukon 
pienempin yhtä suurin osin ja muodostamaan erisuuruisista joukoista yhtä suu-
ria. (Hohmann et al., 1993, s. 175–176.) 
Lapsi on yleensä hyvin kinnostunut laskemisesta. Lapsi laskee esineitä leikkies-
sään nilä. Lapsi luetelee myös mielelään lukuja järjestyksessä tai epäjärjestyk-
sessä. (Hohmann et al., 1993, s. 179.) Lukumäärän laskemisessa voidaan erotaa 
kolme laskemisen periaateta. Yksi-yhteen -vastaavuuden periaate tarkoitaa, etä 
jokaiseen lasketavaan objektin litetään vain yksi lukusana. Järjestyksen periaate 
kuvaa sitä, etä lukusanat sanotaan määrätyssä järjestyksessä. Kardinaalisuuden 
periaate puolestaan tarkoitaa sitä, etä vimeisenä lasketun objektin lukusana kat-
taa koko lasketavan joukon lukumäärän. (Matinen, 2011, s. 226.) Ymmärtääk-
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seen lukukäsiteen lapsen tulee oppia yhdistämään luku ja vastaavan määrän se-
kä lukujen järjestyksen seuraajasuhteet. Tämä on pohjana lapsen lukujonotaitojen 
omaksumisele sekä laskutaitojen oppimisele. (Hartikainen et al. 2001, s. 82.) 
Avaruudeliset suhteet 
Avaruudelinen käsitäminen alkaa muodostua lapsele hänen hahmotaessaan 
ympäristöään suhteessa itseensä (Lummelahti, 2001, s. 173). Avaruudelinen tie-
toisuus kehityy lapsela hitaasti kokemusten ja älylisen kehitymisen myötä. Lap-
sen ympäröivä maailma laajenee, kun lapsi alkaa likkua sekä käsitelä ja tarkastel-
la esineitä eri suunnista. Avaruudelisten suhteiden ymmärtäminen vaati tilaisuuk-
sia toimia sihen lityvien ongelmien parissa. (Hohmann et al., 1993, s. 182.) Myös 
Pound (2006) painotaa, etä lasten fyysisilä kokemuksila on suuri merkitys ava-
ruudelisten suhteiden kehitymisele. Lapsi, joka jo pienenä lähtee rohkeasti lik-
keele ja otaa fyysisiä riskejä esimerkiksi kipeämälä, hankki näin runsaasti ko-
kemuksia ympäröivästä tilasta. Nämä kokemukset kehitävät lapsen avaruudelista 
tietoisuuta ja parantavat itseluotamusta käsitelä tilaan lityviä ongelmia. (Pound, 
2006, s. 57.) Lapsi tarkastelee pienestä pitäen, kuinka esineet vaihtavat asentoa 
suhteessa toisinsa. Lapsen tilakäsityksen perustana ovat läheisyys- ja etäisyys-
suhteet, eli kuinka lähelä tai kaukana esineet toisistaan ovat. Lapsi tutki tilasuhtei-
ta järjestäessään esineitä, yhdistäessään nitä ja irotaessaan nitä toisistaan. 
Kasvaessaan lapsi oppi myös kuvailemaan esineiden välisiä suhteita. (Hohmann 
et al., 1993, s. 183.) 
Tilasuhteiden kehitymisvaiheessa pientä lasta harhautavat useat asiat. Pienet 
lapset eivät ymmärä esineiden pysyvyytä, jos niden keskinäistä järjestystä muu-
tetaan. He eivät kykene pitämään mielessään muutosprosessia. Lasten välimatko-
jen arvioihin voi vaikutaa esimerkiksi jokin este, joka on lapsen ja arvioitavan koh-
teen välissä. Myös likkumisnopeus voi hämätä lasta hänen arvioidessa tilasuhtei-
ta. Hiljaleen lapsi oppi käsitämään tilojen rajoja ja paikalistamaan sijainteja. Lap-
si kykenee myös mitaamaan välimatkoja yksinkertaisila menetelmilä. Lapsen 
kasvaessa ja kehityessä lapsi oppi ymmärtämään pituuden ja välimatkan pysy-
vyyden, tälöin hän oppi myös käytämään vakiomitoja mitatessaan. (Hohmann et 
al., 1993, s. 183–184, 186–187.) 
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Projektivinen tilakäsitys pitää sisälään sijainteja ja suuntia (Lummelahti, 2001, s. 
174). Kielen kehityessä lapsi kykenee kuvailemaan kohteiden sijaintia kuten pääl-
lä, ala, vieressä, edessä ja takana. Lapsi oppi kuvailemaan myös suuntaa. Suun-
nan kuvailussa lapsi ilmaisee likkumisensa suuntaa, esimerkiksi sohvaa kohti ja 
pöydän luokse. Lapsi kuvailee välimatkoja sanoila lähelä, kaukana, yhdessä, eril-
lään ja nin edeleen. Välimatkojen kuvailu voi ola kuitenkin hämmentävää, koska 
käsite ”lähelä” voi ola eri tilanteissa eri etäisyydelä kohteesta. Lapsi oppi myös, 
etä erilaisila sanoila voidaan kuvaila samaa avaruudelista välimatkaa. (Hoh-
mann et al., 1993, s. 191–192.) Lapsi oppi projektivisia tilakäsiteitä arkipäivän 
tilanteissa ja leikeissä sekä ymmärtää vähitelen käsiteiden vakioisuuden (Lum-
melahti, 2001, s. 174). 
Konkreetisila kokemuksila on suuri merkitys lapsen avaruudelisten käsiteiden 
omaksumisessa ja avaruudelisten suhteiden ymmärtämisessä. Lapsi oppi ym-
märtämään avaruudelisia suhteita myös kuvien ja valokuvien kauta. Lapsen ver-
tailessa kuvalista ilmaisua ja todelisuuta, lapsi oppi ymmärtämään yleisesti hy-
väksytyjä tapoja kuvata avaruudelisia suhteita, esimerkiksi kauempana olevat 
kohteet esitetään kuvassa pienempänä kuin lähelä olevat kohteet. (Hohmann et 
al., 1993, s. 199–200.) Avaruudelista hahmotamista voi harjoitela myös kartojen 
avula. Tekemälä kartoja lapsi saa kokemuksia sijainnista, esimerkiksi pöydän 
sirtäminen huoneessa eri paikkaan muutaa kartaa. (Clements & Sarama, 2000, 
s. 84.) Lapsen kehityessä hän oppi määrän ja tilan pysyvyyden. Hän kykenee 
käsitämään ja muistamaan myös muutosprosessin. Lapsi pystyy soveltamaan 
mitaamista moniuloteisin kohteisin. Lapsi osaa kuvaila avaruudelisia ulotu-
vuuksia, välimatkoja, kulmia sekä rinnakkaisuuksia. Lapsi kykenee myös kuvite-
lemaan, miltä esine näytää eri suunnasta katsotuna. Monet arkipäivän toiminnot 
ja leikit tukevat lapsen tilasuhteiden ymmärtämistä. (Hohmann et al., 1993, s. 184–
185, 187, 189.) 
Geometria 
Geometria on kuvioiden, kappaleiden ja niden ominaisuuksin lityvää matematik-
kaa. Lapsi tekee havaintoja ympäristössään erilaisista tasokuvioista ja kappaleista. 
(Hartikainen et al., 2001, s. 90.) Esineiden muodon ymmärtäminen on osa lapsen 
avaruudelisen tiedon lisääntymistä. Pienen lapsen toimiessa erilaisten esineiden 
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parissa, hän havainnoi esineiden muotoja ja muotojen ominaisuuksia. Lapsi ha-
vaitsee muun muassa vierikö esine tai mitä esineitä voi latoa päälekkäin. Koke-
muksiensa kauta lapsi oppi tunnistamaan eri muotoja. (Hohmann et al., 1993, s. 
201–202.) Aluksi geometriset muodot ovat sidoksissa kohteeseen, lapsi nimeää 
muotoja hänele tutujen, konkreetiseen kohteiden mukaan (Lummelahti, 2011, s. 
172). Lapsi oppi tunnistamaan muotoja arkielämästä, esimerkiksi suorakulmainen 
kappale voi näytää lapsen mielestä ulko-ovelta. Lapsi tunnistaa helpoiten ympy-
rän ja neliön. Lapsi ei kuitenkaan vältämätä tunnista vinossa olevaa neliötä. 
(Clements et al., 2000, s. 82.) Pieni lapsi ei erotele kaksiuloteisia ympyröitä kol-
miuloteisista paloista kuvailessaan muotoja, vaan lapsi kuvaa molemmat ympy-
röinä (Hohmann et al., 1993, s. 202). Pound (2006, s. 57) tuo esile näkemyksen, 
etä lapsen voisi ola ola helpompi hahmotaa kaksi-uloteisen muodon tarkastel-
lessa sitä komiuloteisesta kappaleesta. 
Useimmiten lapsi kykenee luokitelemaan esineitä niden muodon mukaan, ennen 
kuin osaa nimetä muotoja (Hohmann et al., 1993, s. 201). Hyvin pienikin lapsi 
osaa lajitela eri muotoja virheetömästi ja kuvaila muotojen ominaisuuksia, jos 
hänelä on kokemusta eri muotojen parissa toimimisesta. Leikkiessään lapsi on 
tekemisissä geometristen likkeiden kanssa, esimerkiksi palapeliä tehdessään lap-
si kääntelee palasia. Tälainen toiminta autaa lapsia tiedostamaan likkeen. Monet 
leikkitoiminnot mahdolistavat myös symmetrian tutkimisen, esimerkiksi lapsen 
täydentäessä toisen puolikkaan samanlaisela kuviola tai kappaleela. (Clements 
et al., 2000, s. 83–85.) 
Pieni lapsi kykenee kehitämään mielikuvia geometrisistä muodoista ja niden 
muutoksista. Esimerkiksi tilanne, jossa lapsi tarkkailee kuviota hetken ajan, jonka 
jälkeen kuvio pilotetaan, kehitää hänen visuaalisia taitoja sekä geometristen muo-
tojen tunnistamista. Asioiden kuvailu on tärkeää geometristen muotojen ja avaruu-
delisten suhteiden hahmotamisessa. Lasta tulee rohkaista kertomaan, miltä asia 
näytää tai tuntuu. Olennaista geometristen muotojen ymmärtämisessä on ominai-
suuksien kuvaileminen, vaikka lapsi ei tietäisikään muotojen tai avaruudelisten 
suhteiden oikeita nimiä. Aikuinen voi laajentaa lapsen tietoja tuomala oikeita ter-
mejä esile. Toiminta geometristen muotojen parissa kehitää kuvailemisen taitoja 
ja antaa työkaluja ajateluun, erityisesti matemaatiseen ajateluun. Varhaiskasva-
tuksessa tuleekin tukea lapsen geometristä ja avaruudelista toimintaa systemaat-
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tisesti ja pitkäaikaisesti. (Clements et al., 2000, s. 84, 86.) Lapset oppivat geomet-
riaa muun muassa rakentelemisen, pirtämisen, leikkaamisen ja limaamisen kaut-
ta. Nykyään on saatavila monenlaisia rakentelusarjoja, kuten multifix- tai unifix-
materiaaleja sekä loogisia palikoita, jotka kehitävät lapsen geometristä ymmärys-
tä ja tukevat matemaatista ajatelua. (Malaty, 1997, s. 81.) Edelä mainitut toimet 
tukevat myös lapsen geometristen käsiteiden oppimista (Hartikainen et al., 2001, 
s. 90). 
Mitaaminen 
Lapset voivat mitata arkielämän tilanteissa muun muassa pituuta, massaa, tila-
vuuta ja aikaa. Näiden eri mitatavien ilmiöiden ymmärys kehityy lapsela eri tah-
tin, muta yhteistä niden kehitymisessä on, etä lapsi saa kokemuksia kyseisistä 
asioista. (Pound, 2006, s. 57.) Mitaamala lapsi saa tietoa esineiden ja etäisyyksi-
en pituuksista (Hartikainen et al., 2001, s. 92). Mitaamala voidaan myös vertaila 
esineitä ja asioita. Mitaaminen on ominaisuuksien vertailua. Lapsen mitakäsiteen 
kehitymisen ensimmäinen vaihe on lajiteluprosessi, jota olemme jo aikaisemmin 
tässä kappaleessa kuvanneet. (Furness, 2000, s. 89.) Ennen kuin lapsi otaa käyt-
töönsä mitausvälineitä, mitaaminen tapahtuu mitatavan ominaisuuksia tai mää-
rää havainnoimala ja vertailemala (Hartikainen et al., 2001, s. 92).  Aluksi lapsi 
lajitelee esineitä samanlaisuuden mukaan, esimerkiksi kaksi keppiä on yhtä pitkiä. 
Vähitelen lapsi erotelee esineitä toisistaan eri ominaisuuksien perusteela, kuten 
tämä keppi on lyhyt, toinen on vähän pidempi. (Furness, 2000, s. 89.) 
Aluksi lapsi käytää omia ruuminosiaan tai eripituisia esineitä mitaamisvälineenä. 
Lapsi vertailee valitsemansa mitan ja mitatavan kohteen pituuksia. Massasta käy-
tetään arkikielessä sanaa paino. (Hartikainen, 2001, s. 93.) Lapsen ymmärys 
massasta kehityy yleensä hieman myöhemmin kuin pituuden (Pound, 2006, s. 
57). Massan mitaamisen lapsi aloitaa käsilään kokeilessaan objektin painavuut-
ta. Tasapainovaakaa käytäen saadaan täsmälisempää vertailua. (Furness, 2000, 
s. 91.) Tilavuuden mitaamista ja tilavuusvertailua lapsi harjoittelee erilaisia astioita 
hyödyntäen (Hartikainen et al., 2001, s. 94). Mitayksiköitä aletaan käytää, kun 
mitaaminen yhdistyy lukumäärään. Tälöin mitajärjestelmä otetaan käytöön. 
(Furness, 2000, s. 89.) Nykyiset käytössä olevat mitayksiköt, SI-yksiköt, ovat kan-
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sainvälisesti sovituja, esimerkiksi kilometri (km), gramma (g) ja tunti (h) (Hartikai-
nen et al., 2001, s. 92). 
Lapsen on vaikea hahmotaa aikakäsite (Pound, 2006, s. 58). Aikakäsiteen kyp-
syminen vie aikaa, silä se on nin laaja ja monitahoinen. Aikakäsiteeseen kuuluu 
muun muassa ikä, vuodenajat, vikonpäivät ja kelo. Aikaa ei voi samala laila 
konkreetisesti mitata kuin esimerkiksi pituuta tai tilavuuta. (Furness, 2000, s. 92.) 
Aikaan lityviä arkikäsiteet, jotka nousevat esile useasti päivitäisissä keskuste-
luissa, kuten aamu ja eilen autavat lasta ymmärtämään ajan kulkua (Hartikainen 
et al., 2001, s. 94). 
Ongelmanratkaisu 
Ihmisilä on luontainen taipumus pyrkiä ratkaisemaan ongelmia. Jo hyvin pienet 
lapset etsivät ongelmia, joita ratkaista. Pound painotaa, etä ongelmien löytämi-
nen on ongelmanratkaisun rinnala yhtä oleelista. Lapset ovat yleisesti hyvin sin-
nikkäitä ongelmanratkaisijoita ja he haluavat toistoja saman ongelman parissa. 
(Pound, 2006, s. 64.) Aikaisemmin toimme esile, kuinka Doverborg ynnä muut. 
painotavat, etä lapsela tulee ola mahdolisuus harjoitela puhumaan matematik-
kaa ratkomala erilaisia arkipäiväisiä, matemaatisia pulmia. He ovatkin vakuutu-
neita sitä, kuinka jo esiopetusikäinen ja sitä nuorempi lapsi kykenee matemaati-
seen ongelmanratkaisuun ongelmien olessa sidoksissa hänen arkipäiväänsä ja 
kokemusmaailmaansa. Tälöin ongelmista tulee lapsele merkitykselisiä, ymmär-
retäviä ja hän voi käsitelä nitä oman ajatelunsa kauta. Erityisesti pienele lapsel-
le näiden matemaatisten ongelmien tulee ola konkreetisia ja esinein havainnolis-
tetavissa. Olennaista ei ole etsiä oikeaa ratkaisua tai vastausta vaan keskeisintä 
on itse prosessi. (Doverborg et al., 1996, s. 80–82, 84.) 
Tutkiva ja kokeileva toiminta ovat keskeisiä ongelmanratkaisun kannalta. Teoreet-
tisesti tarkasteltuna tutkiminen on päämääräsuuntautunuta toimintaa, kun taas 
kokeileminen on päämäärältään avointa toimintaa, jota suoritetaan vain toiminnan 
itsensä vuoksi. Tutkiminen ja kokeileminen ovat itseohjautuvaa, leikkisää, ennalta 
määritelemätöntä, luovaa, innovativista ja riskejä otavaa toimintaa, siksi lapsi 
kokee ne palkitseviksi työskentelytavoiksi. Matemaatiset sisälöt tarjoavat lapsele 
mahdolisuuden tutkivaan toimintaan. Lapsi havainnoi, kyseenalaistaa, kokeilee, 
tutki ja luo uusia ideoita sekä havainnoi tekojensa vaikutuksia. (Gura, 1992, s. 
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108–109, 117.) Ongelmanratkaisua on luonnehditu matemaatisen ajatelun kehit-
tymisen ytimeksi. Arvailu, ennustaminen, päätely, suunnittelu, strategioiden kokei-
leminen ja tiedon käsitely ovat ajateluprosessin osia ja tukevat matemaatista 
ajatelua. Ongelmanratkaisua kuvaa myös käsiteet leikkisyys ja luovuus. (Pound, 
2006, s. 65.) On esitety, etä lapsen kohdatessa ongelman, lapsen toiminnassa 
vaihtelevat yritys tietyn lopputuloksen saavutamiseen ja yritys tilanteen ymmärtä-
miseen. Tämän ajatuksen pohjalta on määritelty kolme erilaista tapaa, joiden kaut-
ta yksilö voi lähestyä tietyä ongelmaa ja ymmärtää sitä. Itse ongelmanratkaisu 
tapahtuu näiden kolmen tavan vuorovaikutuksessa. Ensinnäkin se voi tapahtua 
havaitsemisen kauta, eli sitä miltä asiat näytävät tälä hetkelä verataan aikai-
semmin tehtyihin havaintoihin. Toinen tapa on toiminta, eli nykyistä toimintaa ver-
rataan aikaisempin toimintoihin. Kolmas tapa lähestyä ja ymmärtää ongelmaa ta-
pahtuu yksilölä jo olemassa olevien käsitysten, sanojen ja kaavojen kauta eli kä-
siteelisesti. (Gura, 1992, s. 114.) 
Ongelmanratkaisun prosessin voi nähdä muodostuvan neljästä osa-alueesta, jotka 
ovat keskenään vuorovaikutuksessa. Nämä osa-alueet ovat suunnitelu, tekemi-
nen, tarkkailu ja arviointi. Pienilä lapsila suunnitelu ja toiminta ovat samanaikai-
sesti tapahtuvia toimintoja. Vähitelen suunnitelu alkaa kehityä ennen toimintaa 
tapahtuvaksi. Tätä edistää, jos aikuinen sanalistaa lapsele ongelmanratkaisun 
prosessia, kannustaa lasta pukemaan havaintojaan ja ideoitaan sanoiksi, ja yleen-
säkin tukee lapsen ajatelua. Kun suunnitelmaa toteutetaan, täytyy toimintaa ha-
vainnoida ja käytää sitä saatua palauteta, jota pysytään suunnitelmassa. Lap-
sen on sis kyetävä arvioimaan käytössä olevaa strategiaansa ja tarvitaessa kyet-
tävä vaihtamaan sitä. Tässä prosessin vaiheessa lapsi usein ajatelee ääneen ja 
puhuu itsekseen. Tämä on edelytys ongelmanratkaisule, koska puhe ja ongel-
manratkaisu ovat osa samaa, monimutkaista psykologista toimintaa. Hänen mu-
kaansa tälainen puhe kehityy myöhemmin sisäiseksi, äänetömästi tapahtuvaksi 
puheeksi. Tekemisen ja tarkkailun vaiheessa lapsi tarvitsee myös aikuisen tukea. 
Sen sijaan arvioinnin vaiheeseen lapsi usein itsekin pyytää aikuista osalistumaan, 
haluamala aikuisen katsomaan toimintansa lopputulosta. Tässä vaiheessa on tär-
keää, etä palaute ei jää pelkästään hyväksynnän tasole, silä oikeanlainen palau-
te voi saada aikaan uuta suunnitelua, toimintaa, tarkkailua ja soveluksia. (Gura, 
1992, s. 123–125.)  
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4 ASENNE MATEMATIKKAA KOHTAAN 
Kaikila ihmisilä on asenteita. 1700-luvula sana atitude tarkoiti yksinomaan asen-
toa. Esimerkiksi taiteilijat saatoivat käskeä malejaan otamaan asennon. Termi on 
kuitenkin jalostunut  aikojen  saatossa  psykologiseksi  käsiteeksi. Thomas ja  Zna-
niecki ovat määriteleet asenteen yksilön mielentilaksi tietyyn kohteeseen nähden. 
Asenteila on aina jokin kohde. Se voi ola jokin fyysinen kohde, kuten toinen ihmi-
nen,  muta  myös jotakin  abstraktimpaa,  esimerkiksi  hyväntekeväisyystyö. (Erwin, 
2005, s. 10–11.) Jota voidaan puhua asenteesta, yksilön reaktion tietyyn kohtee-
seen tulee ola melko pysyvä (Räty, 1987, s. 12). 
Asenne tarkoitaa yksilön myönteistä tai kielteistä suhtautumista kohteeseen (Mu-
tanen,  1998,  s.  39).  Asenne  voi  kohdistua  vain  yksilöle  merkitykseliseen,  konk-
reetiseen tai psykologiseen kohteeseen. Asenteet ovat osana kaikkea elämääm-
me;  niden  avula tulkitaan  ympäristön tapahtumia,  ohjataan  omaa  käytöstä  sekä 
jäsennetään  kokemuksia.  Asenteet  ovat ikään  kuin ikkunoita, joiden  kehys rajoit-
taa  sitä,  milaisena näemme ja tulkitsemme  ympäröivää  maailmaa.  Asenteet  oh-
jaavat ihmisen tunne-, tieto-, ja  käytäytymisreaktioita ja  pitävät reaktiot  suhteeli-
sen johdonmukaisina ja kestävinä. (Erwin, 2005, s. 9, 11, 13–14.) 
Asenteet  voivat  syntyä  perinteistä.  Perinteet  ovat  usein  uskomukselisia ja  niden 
taustala  olevia  asenteita  on  vaikea  muutaa.  Mahdotonta  se  ei  kuitenkaan  ole. 
(Malaty, 1997, s. 63.) Asenteet voivat kehityä tunnereaktion kauta tai jo olemassa 
olevan  asenteen  sirtymisenä  uuteen  kohteeseen (Pietilä,  2002,  s.  59).  Asenteita 
voidaan  omaksua  myös toisen ihmisen  asenteiden  kauta tai  esimerkiksi  median 
välitämään tietoon  pohjautuen.  Jo  olemassa  olevat  asenteet  voivat  muokkautua 
tai vahvistua uuden tiedon valossa, muta uusi tieto voi toisaalta haastaa tai luoda 
kokonaan uusia asenteita. (Erwin, 2001, s. 32–34.) 
Ihminen tekee luonnostaan  selaisia  asioita, jotka  ovat  hänele jolain tapaa  mie-
lekkäitä tai merkitykselisiä (Yrjönsuuri  et  al.,  2004,  s.  124).  Asenteita  voidaankin 
ryhmitelä  niden  merkitysfunktion  mukaan.  Välineeliselä funktiola tarkoitetaan 
hyötyfunktiota. Tietynlaisela asenteela yksilö saavutaa itseleen mahdolisimman 
suuren hyödyn. Esimerkiksi tietynlaisesta ajatelutavasta saatava vanhempien hy-
väksyntä saataa ola lapsele palkitsevaa ja näin olen vahvistaa lapsen asenneta 
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kyseistä  ajatelutapaa  kohtaan.  Toki  näin  saataa  helposti  syntyä  myös toisten 
asenteisin  pohjautuvia  ennakkoluuloja, joista  saataa  ola  myöhemmin  vaikea 
päästä  eroon.  Minää  puolustava funktio tarkoitaa  asenteiden  avula rakennetua 
kuorta, jola  yksilö  suojaa itsetuntoaan  kovalta todelisuudelta.  Tälöin  asenteista 
saataa tula  yksilöle  maailmankatsomus, joka  äärimmilään  vinoutaa  näkemystä 
muista ihmisistä itsesuojelun  nimissä.  Arvoja ilmaisevan funktion  näkökulmasta 
asenteet tukevat yksilön minäkäsitystä. Arvofunktiola saatetaan hakea asenteelis-
ta eroa tietyyn ryhmään ja toisaalta kuulumista johonkin toiseen ryhmään. Tiedol-
lisen funktion ajatuksena on ymmärtää maailmaa asenteiden kauta. Asenteet an-
tavat merkityksen sile, mitä ihmisele tapahtuu elämässä. (Erwin, 2005, s. 16–19.) 
4.1 Lapsen asenne matematikkaa kohtaan  
Aktivinen  oppiminen  on  yhteydessä lapsen  asenteisin  opiskeltavaa  aiheta  koh-
taan.  Lapsi  voi  vaikeutaa  oppimistaan  omila  asenteila, jotka  nekin  ovat  pitkälä 
tähtäimelä  opituja  seikkoja.  Lapsen  asenteet  opiskeltavaa  materiaalia  kohtaan 
voivat  ola joko  oppimisen  edistäjiä tai  oppimisen esteitä.  Lapsen  ei  ole  helppo 
muutaa  keran  muodostuneita  asenteita.  Opetajan tulisi rohkaista lasta  käytä-
mään oppimisessaan konstruktivisia oppimistyylejä ja tarjota mahdolisuuksia tie-
don  struktuurien  kehitämiseen.  Tieto  on lapsele  enemmän  kuin  pelkkää faktaa. 
Tiedola on lapsele aina jonkinlainen merkitys. Tämä merkityssuhde vaikutaa aina 
lapsen asenteisin ja ratkaisee asennemuutoksen nopeuden ja syvyyden. (Kauppi-
la, 2007, s. 37–38.) 
Mutasen (1998) tutkimuksen  mukaan lapsen  minäkäsitykselä  on yhteys  mate-
maatisten taitojen halintaan sekä matematikkaan asennoitumiseen. Toisin sano-
en, jos lapsen  matemaatinen  minäkäsitys  on  positivinen,  hän  myös  suhtautuu 
matematikkaan  positivisesti ja  menestyy  matematikassa  hyvin.  Sen  sijaan  ma-
tematikkaan asennoituminen ei suoraan ennusta matemaatisia taitoja. (Mutanen, 
1998, s. 135). Negativiset asenteet ovat ratkaiseva este oppimisele. Ne johtavat 
helposti passiviseen oppimistyylin, jossa lapsi tähtää oppimisen sijaan vain ulkoa 
opeteluun. (Haapasalo,  2011,  s.  171.)  Aina  matematikan  vaikeus  ei  kuitenkaan 
vaikuta lapsen matematikkakuvaan negativisesti. Rusasen tutkimuksessa tuli esil-
le, kuinka lapset saatavat pitää matematikkaa vaikeana, muta voivat silti ryhtyä 
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matemaatista ongelmanratkaisua vaativin tehtävin innokkaasti tehtävien linkity-
essä lapsen maailmaan. (Rusanen, 2008, s. 267.) Lindgrenin tutkimuksessa lapset 
kokivat  konkreetisten tehtävien ja  hyvän ilmapirin  edesautavan  oppimista.  He 
pitivät  matematikan  opiskelussa  esimerkiksi  koulun lipputangon  mitaamisesta. 
Lasten mielestä leppoisa ilmapiri luokassa helpoti matematikan oppimista, vaikka 
tehtävät olivat haastavia. (Lindgren, 1997, s. 312–313.) Lapsi voi kokea vaikeankin 
tehtävän mukavana, jos hän tiedostaa oppivansa tehtävän aikana uuta ja selviy-
tyvänsä tehtävästä ponnisteltuaan tarpeeksi (Rusanen, 2008, s. 267). 
Monila lapsila negativinen kuva itsestä matematikan oppijana aiheutaa sen, etä 
he eivät halua edes yritää. Lapset voivat ajatela, etä matematikka on sukupuo-
lisidonnaista, joloin tytöt  eivät  vain  osaa  sitä ja  pojat  osaavat.  Lapset  saatavat 
puhua  myös  eteivät ikinä tule  oppimaan  matematikkaa, joloin  ennakkokäsitys 
itsestä vaikutaa negativisesti tehtävistä suoriutumiseen, vaikka lapsi osaisi kysyt-
tävän asian. Pääasiassa pelot ja ahdistus aiheutavat sen, etä lapsi kokee itsensä 
ulkopuoliseksi matematikassa, eikä usko oppivansa tai pääsevänsä sisään mate-
matikan maailmaan. (Kaasila, Hannula, Laine & Pehkonen, 2005, s. 88–89.) Pie-
nilä lapsila on luontaista uteliaisuuta kaikkea uuta kohtaan. Lapsia tulisi rohkais-
ta säilytämään tämä uteliaisuus myös myöhemmässä iässä. (Malaty, 1997, s. 88.) 
Yleisesti  pienet lapset  pitävät  matematikasta  enemmän  kuin  vanhemmat lapset. 
Myös  vanhemmat lapset  pitävät  matematikkaa  kuitenkin tärkeänä  oppiaineena. 
Innostus  matematikkaa  kohtaan  vähenee  sitä  mukaan,  kun  oppiaineen  sisälöt 
muutuvat abstrakteimmiksi ja tehtävät loitonevat lapsen elinpiristä. Vaikka innos-
tus matematikkaa kohtaan vähenee iän kartuessa, vanhemmat lapset arvostavat 
matematikkaa  kuitenkin enemmän  kuin  nuoremmat.  Vanhemmat lapset  ajatele-
vat,  etä  matematikka  autaa  menestymään työelämässä.  Lapsila  on  myös  käsi-
tys, etä useat ihmiset tarvitsevat matematikkaa työssään. Myönteisesti matema-
tikkaan suhtautuvat lapset pärjäävät matematikassa kolmannelta luokalta lähtien 
paremmin  kuin  negativisesti  matematikkaan  asennoituvat.  Pienemmilä lapsila 
asenne  ei juuri  vaikuta  matematikassa  suoriutumiseen. (Mutanen,  1998,  s. 39–
41.) 
Oppimisprosessin tulee  ola  merkitykselistä  oppijan tämänhetkisen  elämän  kan-
nalta (Hujala  et  al.,  1998,  s.  43).  Kun  oppiminen  on lapsen  kannalta  mielekästä, 
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hän  pystyy rakentamaan  pohjaa  oppimismotivaatiole.  Heikko  oppimismotivaatio 
voi johtua lapsen minän ristiridoista tai aiemmista huonoista opiskelukokemuksis-
ta.  Jos lapsi  kokee  olevansa ikätovereitaan jatkuvasti  heikompi,  motivaatio-
ongelmat alkavat kasautua ja heikentää hänen itseohjautuvuuta ja aloiteelisuuta 
oppimistilanteissa (Hannula  &  Lepola,  2006,  s.  149). Motivaatio  syntyy,  kun lapsi 
saa  oppia  sosiaalisissa ja innostavissa  vuorovaikutustilanteissa.  Jota  oppiminen 
voi pysyä mielekkäänä, opetajan täytyy tukea lasta oikein. Opetaja näytää omal-
la  esimerkilään  malia  opiskeluasenteisin.  Opetaja  ohjaa lasta  strukturoimaan 
tietokäsityksiään. Lasta ei voi syytää, jos hän käsitää opetetavan asian eritavala 
kuin  opetaja,  koska  oppiminen  on  aina  henkilökohtainen  kokemus. (Kauppila, 
2007, s. 121–123.) Opetajan on siksi tärkeää ymmärtää ja otaa huomioon lapsen 
erilaiset tulkinnat todelisuudesta (Siljander, 2002, s. 215). 
4.2 Opetajan vaikutus lapsen matematikka-asenteeseen 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen myötä opetajan rooli on ohjata lasta omaan 
ajateluun ja  oppimiseen,  ei  ninkään jakaa tietoa.  Opettaja  voi  vaikutaa lapsen 
asenteisin luomala  oppimistilanteista  myönteisiä ja  mielenkintoisia (Mutanen, 
1998,  s.  41).  Yksilöliset  esiopetussuunnitelmat  autavat järjestämään toimintaa 
nin, etä se tukee jokaisen motivaatiota ja toiminta on sopivan haasteelista jokai-
sele (Lummelahti, 2001, s. 69). Lian haastava tehtävä saataa aiheutaa lapsele 
turhauman ja tehtävästä luopumisen (Hohmann  et  al.,  1993,  s.  174).  Jo  varhais-
kasvatuksessa matematikan oppimisessa on tärkeää, etä lapsi nauti matematii-
kan  ulkoisesta (esimerkiksi  kaunit  kuviot)  sekä  sisäisestä  kauneudesta, joka  voi-
daan nähdä matemaatisessa ajatelussa (Malaty, 1997, s. 54).  
Kun opetaja kykenee toteutamaan opetusta nin, etä lapsi pystyy käsitelemään 
asiaa,  molemmat  kokevat toiminnan  omalta  kannaltaan  mielekkääksi.  Tälöin toi-
minta tulee  molemmile  osapuolile  merkitykseliseksi ja  oppiminen tehostuu. (Yr-
jönsuuri et al., 2004, s. 136.) Opetajan tulee ola itse innostunut, ja luoda lapsile 
onnistumisen tunteita, jota lapset näkevät itsensä myönteisessä valossa suhtees-
sa matematikkaan. Oppimista ohjaavan aikuisen tehtävä on kytkeä matematikan 
opiskelu lapsen  kontekstin.  Kontekstuaalisen  ajatelutavan  mukaan lapsi  oppi 
parhaiten siloin, kun opiskeltava asia kytkeytyy hänen elämäänsä. Jokaisele lap-
30 
 
 
sele löytyy  esiopetuksesta  mahdolisuuksia  harjoitela  asioita  omien  vahvuuksien 
kauta. (Lummelahti,  2001,  s.  71.)  Opetajan  on  osatava  kehua lasta  oikeassa 
paikassa, ei siloin kun lapsi pärjää muihin veratuna, vaan siloin kun lapsi todela 
onnistuu tai ylitää omat rajansa (Mutanen, 1998, s. 41). 
Lapsi saataa paeta huonon itsetunnon kanssa matematikan tehtäviä ilmaisemal-
la, etei  osaa tehtävää.  Tässä tapauksessa  opetaja  voi  yksinkertaisesti  kehotaa 
lasta  sanomaan ”minä  osaan tehdä  nämä tehtävät”.  Näin lapsen itseluotamus 
kasvaa ja alemmuuden tunne vähenee. Opetaja ei saa koskaan nöyryytää lasta 
luokan  kuulen,  esimerkiksi  kertotauluja  ei  pitäisi  pyytää lukemaan  kaikkien  kuul-
len, jos lapsi  ei  sitä  halua.  Nöyryytykset  saavat lapsen  näkemään  matematikan 
rangaistuksena ja  vahingot  voivat  näkyä  myöhemmin  oppimisessa. (Sovchik, 
1989,  s.  118.)  Opetajalta  saatu tunnustus  onnistumisesta  muistetaan  koko  elä-
män ajan. Siksi opetajan kannataa antaa esimerkiksi hyvin menneen kokeen tu-
losten  pysyä  hyvinä,  eikä  muutaa  arvosteluasteikkoa,  silä  yksikin  onnistuminen 
voi tukea lapsen  matemaatista itsetuntoa. (Lindgren,  1997,  s.  301.)  Turha  kehu-
minen  ei  kannusta lasta tekemään  parastaan,  muta todelisesta  onnistumisesta 
kehuminen  nostaa  hänen itsetuntoa ja voi tätä  kauta  muutaa lapsen  asenneta 
matematikkaa kohtaan myönteisemmäksi (Mutanen, 1998, s. 41). Myös opetajan 
oma asenne matematikkaa kohtaan on tärkeä tekijä lapsen muodostaessa omaa 
asennetaan.  Mikäli  opetaja  asennoituu  matematikkaan  negativisesti,  hän  saat-
taa  helposti lannistaa  myös lasta  matematikassa.  Opetaja  voi  kannustaa lasta 
opetamala matematikkaa monin eri keinoin, joloin oppijan on helpompi lähestyä 
matematikkaa ja kehitää itseleen positivinen asenne. (Pietilä, 2002, s. 62–63.) 
4.3 Sukupuolten väliset erot matematikassa 
Suomessa tytöt  ovat  matematikassa  selvästi  poikia  heikommassa  asemassa. 
Vaikka  opetuksen  pitäisi  ola tasa-arvoista,  osaavat tytöt  peruskoulun  päätyessä 
matematikasta selvästi eri asioita kuin pojat. Lisäksi tytöt pitävät itseään heikom-
min  suoriutuvina  matematikassa  kuin  pojat,  vaikka  varsinaisesti  osaamisessa  ei 
olekaan  suuria  eroja. (Hannula  et  al.,  2004,  s. 170–171.)  Amerikkalaisissa tutki-
muksessa  sukupuolten  välisten  erojen  on  nähty  kuitenkin tasoituvan  vimeisten 
vuosikymmenten  ajan (Lindgren,  2004,  s.  385).  Tutkitaessa  asenneta  matema-
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tikkaa kohtaan poikien ja tytöjen väliset erot nousevat esile selvästi. Tytöt ja pojat 
pitävät  matematikasta  suunnileen  yhtä  paljon,  muta tytöt  kokevat  matematikan 
selkeästi  vaikeammaksi  kuin  pojat. (Hannula  et  al.,  2004,  s.  177.) Tytöt tuntevat 
vahvempia  negativisia tunteita  matematikkaa  kohtaan  kuin  pojat (Meece  &  Wig-
field,  1988, s. 210).  Pojat  ovat  paljon  varmempia  omista  matemaatisista  kyvyis-
tään  kuin tytöt.  Jatko-opinnoissa  pojat  valitsevat  helpommin  alan, jossa tarvitsee 
matematikkaa. (Hannula et al., 2004, s. 179.) Opetajan asenne vaikutaa tytöjen 
oppimismotivaatioon  enemmän,  kun taas  pojila  oppimiseen  vaikutaa  enemmän 
opetusmenetelmät (Jones & Smart, 1995, s. 161). 
Matematikan sukupuolieroja voidaan osaksi selitää biologiala. Pojat ovat jo pie-
nestä lähtien objektiorientoituneita, kun tytöt taas ovat sosiaalisesti orientoituneita. 
Pojat testaavat jo leikkiessään  erilaisia  matematikan lainalaisuuksia,  kun tytöile 
matematikka on tyypilisesti kouluun lityvä asia. (Hannula ym., 2004, s. 187.) Ty-
töt  saatavat  asennoitua  matematikkaan  negativisesti  myös  siksi,  etä  pelkäävät 
muiden ihmisten reaktioita matemaatisesti suuntautunuta tytöä kohtaan. Menes-
tymisen pelko kumpuaa syylisyydestä, epäluotamuksesta, epäsuosion pelosta ja 
naiselisuuden  menetämisestä. (Lindgren,  2004, s. 385.)  Murosikään tultaessa 
odotukset tytöjen  menestymiseen  matematikassa laskevat.  On  havaitu myös, 
etä tytöjen oma asennoituminen matematikkaa kohtaan muutuu entistä negati-
visemmaksi. (Hannula ym., 2004, s. 187.) Tytöt kokevat, etä he ovat suositumpia 
kaveripirissään, jos he eivät ole matemaatisesti lahjakkaita. Vielä peruskoulussa 
on hyväksytyä ola hyvä matematikassa, muta toisen asteen koulutuksessa ma-
temaatiset taidot halutaan kätkeä. (Jones et al., 1995, s.158.) 
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5 MATEMATIKKA-AHDISTUS 
Jo 1960-luvula Tramer oli huolestunut lasten hermostuneisuudesta. Tramerin mu-
kaan hermostuneisuus johtui lasten tai nuorten hermojen heikkoudesta tai hermo-
voimien niukkuudesta. Hermojen heikkoudesta kärsiviä lapsia tuli kuitenkin kohdel-
la samanarvoisina kuin muitakin lapsia ja nuoria. Ruotsissa oli tutkitu, etä 44 pro-
sentia  koulutulokkaista  kärsi jonkin asteisesta  hermostuneisuudesta. (Tramer, 
1960,  s.  39.)  Hermostuneisuuta ilmenee  nykypäivänäkin.  On  normaalia jännitää 
tilanteissa, joissa joutuu  esintymään  ystävien tai  sukulaisten  edessä tai  vasta-
maan  esimerkiksi luokkatilanteessa.  Kun  puhutaan  ahdistuksesta, jännitynyt tila 
on jatkuvampaa.  Lapsi  saataa  hämmästyä tilanteessa, jossa  ei  osaa  asioita  sa-
moin  kuin ikätoverinsa ja  hämmästyksen  seurauksena  hän  voi  vetäytyä  omin 
oloihinsa tai käytäytyä jopa aggressivisesti. (Lummelahti, 2001, s. 76.) 
Psykologisesti voidaan puhua ahdistuksesta, kun jännitys on äärimmäistä, pitkity-
nytä ja häiritsevää (Kendal, 2000, s. 83). Kohdistunut ahdistus ilmaantuu tietyissä 
tilanteissa ja  on  kohdesidonnaista (McReynolds,  1976,  s.  284).  Panikoituessaan 
ihminen tuntee ikään kuin halvaantuvansa psyykkisesti. Tehtävää voi ola mahdo-
ton  aloitaa ja  aivot jäätyvät tai tuntuvat  olevan  kaaoksen  valassa. On vaikeaa 
käytää kaikkea osaamistaan tehtävään, jos energia kuluu ajatusten kasaamiseen 
ja tilanteen psyykkiseen käsitelyyn. (Buxton, 1981, s. 5.) 
Matematikka-ahdistuksen tunnustaminen voi  ola  vaikeaa.  On  helpompi  sanoa 
olevansa  huolissaan tai tylsistyvänsä  matematikan  parissa,  kuin tunnustaa  ole-
vansa ahdistunut. (Buxton, 1981, s. 1.) Matematikka-ahdistus on epämukavuuta, 
inhoa, itseluotamuksen puuteta, huolta, pelkoa, kauhua, hämmennystä ja turhau-
tumista matemaatisissa tilanteissa. (Meece et al., 1988, s. 211.) Matematikkaan 
lityviä kokemuksia tutkitaessa muistot ovat yleensä tilanteista, joissa matematik-
ka on tuntunut vaikealta ja jopa pelotavalta tai ahdistavalta. Epäonnistuminen ai-
heutaa tyhmyyden tunteen ja jatkuvat epäonnistumisen tunteet saavat aikaan ma-
tematikan  vältelyä ja  matematikasta  vieraantumista.  Negativisia tunteita  mate-
matikkaa kohtaan löytyy ihmisiltä rippumata  kouluasteesta. (Huhtala  &  Laine, 
2004, s. 321–323.) 
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Matematikka-ahdistusta, matematikkapelkoa, kuvataan englanniksi termilä ”math 
anxiety”. Se sisältää matematikkaa kohtaan kohdistuvia pelon ja jännityksen tun-
teita, jotka  häiritsevät  matematikan tehtävien ratkaisua  arjessa tai  opiskelussa. 
Matematikkapelko lityy  yleensä  vahvasti  koetilanteisin.  Pelon  aste  voi  vaihdela 
pienestä jännityksestä suunnatomaan ahdistukseen. (Huhtala et al., 2004, s. 330–
331.) Matematikka-ahdistukseen lityy  sekä  pelko  epäonnistumisesta  etä jännit-
tyneisyys  matemaatisin tilanteisin joutumisesta.  Epäonnistumisen  pelko  nousee 
selvemmin  esile  matematikantestitilanteissa, kun taas  pelko  matematikkaa  koh-
taan yleisesti lityy arjen matematikkaan, muun muassa numeroiden, muotojen ja 
mitaamisen kohtaamiseen. (Meece et al., 1988, s. 210.) Negativisessa matema-
tikka-asenteessa on yleensä kyse sitä pitääkö henkilö matematikasta vai ei, mut-
ta ahdistus on voimakkaampi pelon tunne (Sovchik, 1989, s. 112, 117). Matema-
tikka-ahdistuksesta  kärsivä  ei itse  pysty  enää  halitsemaan tunteitaan,  vaan  ma-
tematikka alkaa halita yksilöä (Huhtala et al., 2004, s. 330–331). Aiemmissa tut-
kimuksissa  on tulut ilmi,  etä  matematikka-ahdistuksen voimakkuus  on  kääntei-
sesti  verannolinen  matemaatisin  saavutuksin.  Jos lapsi  menestyy  matematii-
kassa huonosti, hänelä esintyy todennäköisemmin matematikka-ahdistusta. Ma-
tematikka-ahdistus  on litety  myös  alhaiseen  motivaatioon  matematikan  opiske-
lun suhteen. Matematikka-ahdistusta esintyy vähiten nilä lapsila, joila on eniten 
innokkuuta ja  kinnostusta  matematikan  opiskelua  kohtaan. (Nordin  &  Zakaria, 
2008, s. 27.) 
Matematikka-ahdistukseen litetään  useita  kognitivisia ja asenteeseen lityviä 
seikkoja, kuten negativinen asenne matematikkaa kohtaan, matemaatisten tilan-
teiden vältely, matemaatiset taustat, opetuskäytännöt, matemaatisen osaamisen 
taso, itsetunnon  puute ja  negativiset  kokemukset.  Matematikka-ahdistus  on 
yleisintä taktilis-kinesteetisile oppijoile. (Daane,  Giesen  &  Sloan,  2002,  s.  84, 
86.) Myös vanhempien asenteet tai opetajan välitämä pelko voivat aiheutaa ah-
distusta matematikkaa kohtaan (Huhtala et al., 2004, s. 331). Kuitenkin, jos opet-
taja tunnistaa lapsen oppimistyylin ja  huomaa  hänelä  matematikka-ahdistusta, 
hän voi autaa lasta selviämään yli ahdistuksesta (Daane et al., 2002, s. 84, 86). 
Matematikka-ahdistuksen syntyyn vaikutavat heikko itsetunto, huonot selviytymis-
taidot,  opetajan  asenne  sekä oppimistyyli, jossa  painotetaan testien läpäisyä ja 
kokeita varsinaisen asian ymmärtämisen sijaan. Suurimpana syynä matematikka-
34 
 
 
ahdistukseen  pidetään  opetusmetodeja.  Opetetavien  asioiden  sisäistämistä  pai-
notava opetusmetodi on oppimisen kannalta paljon tehokkaampaa kuin testaami-
seen  perustuva  metodi.  Jota lapsile  ei  syntyisi  matematikka-ahdistusta,  myös 
oppimisympäristöstä tulisi luoda selainen, etei kenenkään tarvitsisi tuntea häpeää 
tai nöyryytystä opiskelessaan. (Nordin et al., 2008, s. 28.) 
Matematiikka-ahdistus  on jännitämistä,  avutomuuta,  psyykkistä  sekavuuta ja 
pelkoa tilanteissa, joissa täytyy toimia  matemaatisten  ongelmien  parissa.  Mate-
matikka-ahdistuneet laskevat  heikommin  kuin  muut, eivätkä  pidä  matematikan 
ongelmien ratkaisusta  yhtä  paljon  kuin  ne, joila  ahdistusta  ei  esinny. (Nordin  & 
Zakaria, 2008, s. 28.) Matemaatisista vaikeuksista kärsivä lapsi tuntee epäonnis-
tuvansa tehtävissä ja turhautuu siksi helposti (Lumb, 1987, s. 52).  Kun matema-
tikka  alkaa  pelotaa,  sitä  vastaan täytyy suojautua joko  vältelemälä  aiheta tai 
torjumala  aihe  kokonaan ja  uskotelemala itseleen,  etä  matematikka  on täysin 
turhaa.  Kun  oppija  kokee  matematikan  vaikeaksi,  hän  saataa luovutaa  helpois-
sakin tehtävissä.  Tämä johtaa  osaamatomuuden tunteisiin ja  oma  matematikka-
kuva  heikkenee  entisestään.  Pelko ja jännitys  saatavat  saada  oppijan  alisuoriu-
tumaan, vaikka hän tekisikin parhaansa. Näin pelko ruokki pelkoa ja matematik-
kavaikeuksien kiere on valmis. (Huhtala et al., 2004, s. 325, 329, 333.) 
Ahdistus voi aiheutaa fyysisiä oireita, kuten hikoilua, lihasten jännitymistä tai sy-
dämen tykytystä.  Ahdistunut lapsi  saataa  kärsiä  myös  vatsakivusta,  päänsärystä 
tai  hengitysvaikeuksista.  Joskus  ahdistus  voi  aiheutaa jopa lamaantumista tai 
shokin kaltaisen tilan. Lapsi saataa repiä hiuksiaan tai kärsiä lihaskrampeista, kun 
häntä  ahdistaa jokin  matemaatinen tilanne.  Ahdistumisen  psyykkisiä  oireita  ovat 
levotomuus, ärtyisyys ja univaikeudet. (Kendal, 2000, s. 85–86.) Ahdistunut lapsi 
voi  ola  erityisen huolelinen tehtävissään,  hän  pelkää  otaa  ylimääräisiä riskejä, 
eikä halua ratkaista tehtäviä, joissa tarvitaan ongelmanratkaisukykyä. Lapsi yritää 
suoriutua tehtävistä  mahdolisimman  oikein tai  ola  matematikan tunnila  omissa 
oloissaan,  etei  hänen tarvitsisi tehdä tehtäviä.  Lapsi  voi  käytää  myös tarpeeto-
man paljon aikaa paperin tai kynän etsimiseen vältääkseen aloitamasta työsken-
telyä matemaatisten  ongelmien  parissa.  Matematikka-ahdistuksesta  kärsiväle 
peruslaskusuoritukset voivat ola helppoja, kun heilä on valmis kaava, jola laskun 
voi laskea. Tälöin tarkkaavaisuus johtaa oikeaan tulokseen. Usein matematikka-
ahdistus jää  piloon  vielä  pienilä lapsila,  silä  pienilä luvuila lasketaessa  oppija 
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voi opetela sääntöjä ulkoa ja näin selviytyä ahdistavista tilanteista (Huhtala et al., 
2005, s. 332). Vaikka lapsi suoriutuu peruslaskutoimituksista, ahdistus voi nousta 
sinä tilanteessa, kun pitäisi luovasti löytää ratkaisu ongelmaan, esimerkiksi keksiä 
laskukaava ja  mietiä  vaihtoehtoja, joita tehtävässä  voi  käytää.  Matematikka-
ahdistuksesta voi kertoa myös kotitehtävien tekemätä jääminen, kokeiden vältely 
tai valinnaisten matematikan kurssien valitsemata jätäminen. Opetajan tulee ola 
sinut matematikan kanssa, jota hän pystyy innostuneesti opetamaan kaikki ope-
tussuunnitelman matematikan sisälöt ja saa lapsetkin oppimaan etei matematik-
kaa tarvitse pelätä. (Sovchik, 1989, s. 116–118.) 
Heikot  matemaatiset taidot  voivat  aiheutaa  huolta ja  vaikutavat  yksilön  käsityk-
seen  omista  matemaatisista taidoistaan ja  näin  myös  yksilön  minäkäsitykseen 
(Linnanmäki,  2004,  s.  241).  Matematikka-ahdistus  voi ilmetä  myös  vihana.  Jos 
ahdistunut lapsi  ei  suoriudu tehtävästään tavoitelemaleen tasole,  hän  voi jopa 
suutua tilanteele. Ahdistus voi sis johtua oppilaan todelisen tason ja ihannetason 
välisestä kuilusta. Opetajan tehtävä on asetaa lapsele sopivia tavoiteita, ja ym-
märtää,  etä jokainen lapsi  on  yksilölinen  matemaatisilta taidoiltaan. (Sovchik, 
1989,  s.  117.)  Nopea  ajatelu,  sääntöjen  halinta ja  korkea  abstraktitaso  yhdiste-
tään  usein  matematikkaan.  Juuri tälaiset  mielikuvat  saatavat  aiheutaa  pelkoja 
matematikkaa kohtaan. (Furness, 2000, s. 14.) Lapsi voi tuntea ahdistusta erityi-
sesti siloin, kun häntä vaaditaan suoritamaan tehtävä nopeasti tai laskemaan teh-
tävä taulule  mietimätä tehtävää  etukäteen.  Ahdistusta  aiheutaa  nimenomaan 
epäonnistumisen pelko. Usein näiltä lapsilta vaaditaan kotona täydelistä onnistu-
mista, ja siksi lapset pelkäävät epäonnistumista koulussakin. Lasten suorituksia ei 
saisi koskaan vertaila toisinsa, silä se voi aiheutaa turhia onnistumisen paineita 
ja sitä kauta ahdistumista. (Sovchik, 1989, s. 116–117.) 
Tutkimusten  mukaan jopa  neljä  prosentia  peruskoululaisista  pelkää  matematik-
kaa (Lindgren, 1997, s. 305). Kun pelko valtaa mielen matematikkaa opiskeltaes-
sa, lapsi ei enää keskity tehtävän ratkaisuun, vaan käytää voimansa kasvojensa 
säilytämiseen  muiden  silmissä.  Ahdistavassa tilanteessa lapsi  saataa jätää  ko-
konaan vastaamata esimerkiksi kokeen kysymykseen, etei leimaantuisi tyhmäksi. 
Vaikeimpia tilanteita matematikka-ahdistuksesta kärsiväle ovat vastaaminen mui-
den kuulen, tukiopetukseen joutuminen, koetilanteet, taulule laskeminen ja opet-
tajan syrjimäksi tuleminen. Ahdistavat kokemukset lityvät usein häpeän ja toivot-
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tomuuden tunteisin.  Voimakkainta  ahdistusta  oppilaat  kokevat joutuessaan julki-
sesti kertomaan vastauksensa tai mielipiteensä. Etenkin luokassa tapahtuvat sosi-
aaliset tilanteet  ovat  vaikeita  matematikka-ahdistuksesta  kärsiväle.  Sosiaalisten 
tilanteiden lisäksi  ahdistusta ilmenee  koetilanteissa, joissa  oppilaat tietävät,  etä 
kysymyksin  pitäisi löytää  oikea  vastaus.  Ahdistusta  saataa  aiheutaa  myös  ma-
tematikan abstraktius. (Kaasila et al., 2005, s. 83, 87, 91.) Joilakin lapsila mate-
matikka-ahdistus lityy  ainoastaan  koetilanteisin.  He  ymmärtävät  matematikkaa 
ja  kykenevät  ongelmanratkaisuun,  muta  eivät  pysty  sihen testitilanteessa.  Koe-
ahdistus voi syntyä jo hyvin varhain, kun lapsi syystä tai toisesta saa huonon ar-
vosanan testistä, jonka asiat hän osaa. Ahdistusta voidaankin lievitää opetamala 
lapsile kokeen tekemistä ja kuvitelemala se ikään kuin aikapeliksi, ensin kannat-
taa tehdä helpot tehtävät ja vasta siten edetä vaikeisin, mikäli aikaa on vielä jäl-
jelä. (Schwartz, 2000, s. 64.) 
Opetajan kärsiessä matematikka-ahdistuksesta,  saataa  hän  sirtää  sitä  myös 
oppilaisin (Daane  et  al.,  2002,  s.  84).  Jo  esiopetuksessa  opetaja  voi  kuitenkin 
myös tukea matematikan oppimista luomala oppimisilmapirin, jossa lapsi voi luot-
tavaisesti otaa riskejä ja kokeila eri mahdolisuuksia (Pound, 2006, s. 86). Opeta-
ja  voi lieventää lapsen  matematikka-ahdistusta tekemälä  oppimistilanteista  miel-
lytäviä ja  oppimisryhmän ilmapiristä  selaisen,  etä jokainen voi  ola ryhmässä 
oma itsensä,  oppia  omaan tahtinsa ja  kysyä, jos  ei  ymmärä.  Lisäksi  opetajan 
tehtävä  on  kohdela  oppilaita tasavertaisina  huolimata  heidän  matemaatisesta 
osaamistasostaan. (Kaasila  et  al.,  2005,  s.  91.) Matematikan  opetuksessa tulisi 
tehdä selväksi, etä ongelmanratkaisu on oikeaa vastausta tärkeämpää. Matema-
tikkaa täytyy oppia käsitämään ikään kuin rakennuspalikoina, joista kokonaisuus 
syntyy.  Jos lapsela  on  ongelmia  matematikan  kanssa,  hänen täytyy  aloitaa  op-
piminen peruspalikoista, jotka hän voi kokea, nähdä ja ymmärtää. Onnistuessaan 
tehtävässä lapsele  syntyy  positivinen  asenne  matematikkaa  kohtaan.  Samala 
vältetään matematikka-ahdistuksen kehitymistä. (Schwartz, 2000, s. 62–63.)  
Lasta on helpompi autaa eroon ahdistuksesta, jos hän pitää itseään oppimistilan-
teissa uhrina, kuin jos hän pitää itseään syylisenä tilanteeseen. On helpompi kor-
jata lapsen asenteita, jos hän uskoo osaamatomuutensa johtuvan jostain ulkopuo-
lisesta tekijästä.  Ulkopuolisuuden tunteen  voi  korjata  saamala lapsen tuntemaan 
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itsensä ryhmään  kuuluvaksi.  Vaikein tilanne  on  autaa lasta  ahdistuksessaan  sil-
loin, jos hän uskoo osaamatomuutensa johtuvan lahjatomuudestaan. Luokiteles-
saan itsensä lahjatomaksi, lapsi on luovutanut yritämisenkin ja vaikeutaa omaa 
oppimistaan  ajatelemala  negativisesti  omista  kyvyistään.  Ahdistuksen  poistami-
nen  on joka tapauksessa  pitkä  prosessi.  Se  voi  kuitenkin  onnistua, jos  opetaja 
osaa  ohjata lasta  oikeaan  suuntaan ja  ennen  kaikkea, jos  oppija itse  uskoo  voi-
vansa vielä  oppia  matematikkaa. (Kaasila  et  al.,  2005,  s.  92.)  Pelon tunnistami-
nen, nimeäminen ja sitä kauta pelon kanssa toimeen tuleminen johtaa sihen, etä 
vähitelen lapsi  pystyy  halitsemaan  pelkonsa. (Kendal,  2000,  s.  84.) Opetajan 
tulee ola tietoinen matematikka-ahdistuksen vaikutuksista lapsen motivaatioon ja 
oppimistuloksin. Opetajan täytyy tehdä töitä ahdistuksen vähentämiseksi. Keinoi-
na voidaan käytää rentoa ja hyväksyvää oppimisilmapiriä, vertaistuen hyödyntä-
mistä, hidasta opetamistahtia sekä tukiopetusta, jota kukaan ei jää jälkeen ope-
tuksesta. Opetajan on oltava huolehtiva ja avoin lasta kohtaan, jota hän voi pääs-
tä yli matematikka-ahdistuksestaan. (Nordin et al., 2008, s. 30.) 
F   stands for FEELING FRIGTENED 
 E   for EXPECTING BAD THINGS TO HAPPEN 
 A   is for the ATTITUDES AND ACTIONS that you can take 
 R   stands for the RESULTS AND REWARDS. 
Kuvio 2.  FEAR. (Kendal, 2000, s. 92.) 
Lapsen ahdistuneisuuta helpotamaan on rakennetu nelivaiheinen työkalu (kuvio 
2), jota kuvataan sanala FEAR (pelko). Kendalin (2000) mukaan lapsen on työka-
lun  avula  helpompi tietoisesti ja johdonmukaisesti tunnistaa  ahdistavia  ajatuksi-
aan, opetela rentoutumaan ahdistavissa tilanteissa ja hilitä ahdistavien tunteiden 
heräämistä. (Kendal,  2000, s.  92.) Opetaja  ei  voi  autaa  oppijaa selviytymään 
ahdistuksesta, ennen kuin opetaja on tiedostanut oppilaala olevan matematikka-
ahdistusta.  Ahdistuksen  voi todeta, jos  oppilaala  on  useita  matematikka-
ahdistuksen  pirteitä.  Opetajan tehtävä  on  kannustaa lasta  heitäytymään tehtä-
vin, ratkaisemaan ongelmia ja tekemään töitä eri materiaalien kanssa. Opetajan 
tehtävä on myös saada lapset nautimaan ja kinnostumaan matematikasta ja tun-
temaan, etä tehtävät ovat hyödylisiä. (Sovchik, 1989, s. 117–118.)  
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6 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSONGELMAT 
Helasen matematikka-ahdistuksen pirteiden esintymistä käsitelevässä kandidaa-
tintutkielmassa (2009) ilmeni, etä jo esiopetusikäisilä lapsila esintyy matematik-
ka-ahdistuksen pirteitä. Kandidaatintyö toteutetin laadulisin menetelmin haastat-
telemala muutamaa esiopetusikäistä lasta. Nyt olemme jatkaneet aiheen tutkimis-
ta  kvantitativisin  menetelmin.  Halusimme  selvitää, kuinka  yleistä  matematikka-
ahdistuksen  pirteiden  esintyvyys esiopetusikäisilä lapsila  on. Siksi keräsimme 
aineiston määrälisen tutkimuksen  menetelmin.  Varhaiskasvatuksen  ammatilaisi-
na  halusimme  selvitää lapsen  näkemystä itsestään  osaavana toimijana ja tuoda 
tutkimuksessamme esile juuri lapsen oman näkökulman. 
Tutkimuksen tavoiteena on selvitää, missä määrin matematikka-ahdistuksen pir-
teitä esintyy tutkituila esiopetusikäisilä lapsila. Tavoiteenamme on myös tarkas-
tela, milaisia  matematikka-ahdistuksen  pirteitä  esiopetusikäisilä  esintyy  sekä 
vertaila  eroja  matematikka-ahdistuksen  pirteissä  matemaatisesti  heikkojen ja 
matemaatisesti vahvojen lasten välilä. Tutkimusongelmamme ovat seuraavat: 
1. Milaisia matematikka-ahdistuksen pirteitä esiopetusikäisilä ilmenee? 
2. Kuinka yleistä matematikka-ahdistuksen pirteiden esintyvyys on tutkituila 
esiopetusikäisilä lapsila? 
3. Milaisia  eroja  matematikka-ahdistuksen  pirteiden  määrässä ja laadussa 
esintyy matemaatisesti heikkojen ja matemaatisesti vahvojen lasten välil-
lä? 
Näihin tutkimusongelmin lähdimme  etsimään  vastauksia  kvantitativisia  menetel-
miä käytäen. Seuraavassa luvussa esitelemme tutkimuksemme toteutusta kyse-
lylomakkeen laadinnan,  aineiston  keruun, aineiston  käsitelyn ja luotetavuuden 
näkökulmasta.  
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
Tutkimuksemme  on  kvantitativinen tutkimus. Tämän luvun  alussa  käsitelemme 
kvantitativisen tutkimuksen tekemistä  yleisesti.  Lisäksi  avaamme  kyselylomak-
keela tehtyä  aineiston  keruuta. Koska tutkimusaineisto  on  keräty  kyselylomakk-
keela lapsia  haastatelemala,  avaamme  näkökulmaa lasten tuotamasta tutki-
musaineistosta. Kvantitativinen tutkimus tarkoitaa  määrälistä tutkimusta ja  sitä 
voidaan  kutsua  myös tilastoliseksi tutkimukseksi.  Se  vastaa  kysymyksin,  mikä, 
missä,  paljonko ja  kuinka  usein.  Lisäksi menetelmälä  voidaan tutkia  myös  asioi-
den  välisiä rippuvuuksia ja ilmiöissä tapahtuvia  muutoksia.  Kvantitativinen tutki-
mus  edelytää tarpeeksi laajaa  otosta, ja  siksi  yleinen  aineistonkeruumenetelmä 
on  käytää tutkimuslomakkeita, joissa  on  valmit  vastausvaihtoehdot. (Heikkilä, 
2005, s. 16–17.) 
Kvantitativiseen tutkimukseen lityy olennaisesti  kolme  näkökulmaa: 1) tutkimuk-
sen tavoite, 2) aineiston keruu ja 3) aineiston analyysi. Kvantitativisen tutkimuksen 
tavoiteena  on  kerätä  objektivista tietoa etukäteen rajatuista  kohteista.  Aineisto 
kerätään aina menetelmälä, joka mahdolistaa määrälisen mitaamisen ja mitaus-
tulokset.  Kaikki  numerotietoja tuotavat teknikat,  muun  muassa lomakekysely, 
kuuluvat oleelisesti kvantitativisen tutkimuksen tekemiseen. Tutkimuksesta saatu 
aineisto  puretaan tilastoliseen  analysointin  perustuen. (Hirsjärvi  & Hutunen, 
1995,  s.  179.) Kvantitativisela tutkimusmetodila  voidaan  selvitää lukumäärin ja 
prosenteihin lityviä  kysymyksiä.  Tuloksia  kuvataan  numeerisesti ja  nitä  havain-
noidaan  usein  erilaisten taulukoiden tai  kuvioiden  avulla. (Heikkilä,  2005,  s. 16–
17.) 
Olemme  keränneet tutkimusaineiston  strukturoitua lomakehaastatelua (lite  3) 
käytäen.  Koska tutkimuksemme lapsivastaajat  eivät  ole itse  osanneet lukea  ky-
symyksiä tai  kirjata  vastauksia,  ovat  heidän  opetajansa  keränneet  vastaukset 
haastatelemala lapsia  kyselylomakkeen  mukaisesti.  Haastatelua, joka tapahtuu 
lomakkeen mukaisesti, kutsutaan lomakehaastateluksi. Tälöin kysymysten muoto 
ja  niden  esitämisjärjestys  on  ennalta  määritelty.  Lomakehaastatelula  saadaan 
helposti määrälistä informaatiota. Se on hyvä tapa myös aiempien kvalitativisten 
tulosten yleistetävyyden testaamiseen. (Hirsjärvi & Hurme, 2009, s. 44–45.) Mei-
40 
 
 
dän tutkimuksemme lähtötilanne  oli juuri tälainen,  kun  meilä  heräsi  kinnostus 
testata jo aiemmin tutkitun ilmiön, eli esiopetusikäisilä ilmenneiden matematikka-
ahdistuksen pirteiden yleistetävyytä. 
Lapset tutkimuskohteena ovat jokseenkin haasteelisia tutkimuksen eetisyyden 
kannalta, silä he eivät vielä vältämätä osaa itse pitää huolta oikeuksistaan. Lap-
sia tutkitaessa tutkimuslupa pitää aina saada lapsen vanhemmalta. Toisaalta, 
vaikka vanhempi antaisi luvan tutkimukseen, myös lapsen lupaa täytyy kysyä ja 
antaa lapsele mahdolisuus myös kieltäytyä osalistumasta tutkimukseen. (Mäki-
nen, 2006, s. 64–65.) 
7.1 Kyselylomakkeen laadinta  
Tutkimuksemme tarkoitus  oli  selvitää, kuinka  paljon  matematikka-ahdistuksen 
pirteitä  esiopetusikäisilä  esintyy ja  milaisia nämä  pirteet  ovat. Kvantitativinen 
tutkimus mahdolistaa suuren joukon tutkimisen. Jota tutkimustulokset olisivat jok-
seenkin  yleistetävissä,  meidän täytyi  kerätä  vastauksia  kymmeniltä  vastaajilta, 
joten lähdimme  keräämään  aineistoa  kyselylomakkeiden  avula.  Olemme  käytä-
neet tutkimuksen aineiston  keräämisessä  kyselylomaketa  myös  siksi,  etä  se 
mahdolisti  määrälisen  mitaamisen.  Tälä tavoin  pystyimme  keräämään laajem-
man aineiston kuin esimerkiksi haastatelemala, ja näin tutkimaan ilmiön yleisyyt-
tä. 
Mutanen (1998)  on tutkinut  esiopetuksen  merkitystä  matematikan  opiskelule  al-
kuopetuksessa.  Hän  on  käytänyt tutkimuksensa  aineistoa  kerätessä lapsile 
suunnatuja kyselyitä. Me rakensimme oman kyselylomakkeemme Mutasen minä-
käsityskyselyn sekä asennekyselyn  pohjalta.  Lisäksi laadimme  kyselylomakkee-
seen  omia  kysymyksiä teoreetisen  vitekehyksemme  pohjalta vastaamaan juuri 
meidän tutkimuksen tavoiteta.  Kyselylomaketa rakentaessa  mietimme tarkkaan, 
mitä  kysymyksiä  otimme  kyselyyn  mukaan, jota  kyselystä  ei tulisi lapsele lian 
pitkä ja työläs.  Muotoilimme  kysymykset lapsele  helposti  ymmäretävään  muo-
toon.  Pyrimme lomakkeen laadinnassa  myös  sihen,  etä  opetajan  olisi  helppo 
suoritaa haastatelut esiopetuksen arjessa. 
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Ennen  viralisten  kyselylomakkeiden lähetämistä, testasimme lomakkeen toimi-
vuuta erään oululaisen opetajan avustuksela. Hän suoriti esitestauksen kysely-
lomakkeen mukaisesti yhdele esiopetusryhmänsä matemaatisesti heikole tytöle. 
Esitestauksen jälkeen  muokkasimme lomaketa toimivammaksi.  Kyselylomakkei-
den  postituksen  yhteydessä lähetimme  opetajila  saatekirjeen (lite  2), jossa  oli 
selkeät  ohjeet  haastatelun  kulusta ja  kyselylomakkeen  käytöstä.  Kyselylomake 
sisältää kolme osiota, jotka ovat 1) ”taustatietoja”, 2) ”kysymyksiä haastatelijale” 
sekä 3) ”kysely lapsele”. ”Taustatietoja” -osiossa  opetaja  kirjasi lapsesta  yleisiä 
tietoja,  kuten lapsen  kotikunnan,  sukupuolen ja  milaisessa  esiopetusryhmässä 
lapsi toimi.  Pyysimme  opetajaa  haastatelemaan ryhmästään  kahta  esiopetus-
ikäistä tytöä ja  kahta  poikaa. ”Kysymyksiä  haastatelijale” -osiossa  opetaja  pe-
rusteli  miksi  on  valinnut  haastateluun juuri  kyseisen lapsen.  Lisäksi  pyysimme 
opetajaa  kuvaamaan, ilmeneekö lapsela  opetajan  mielestä  matematikka-
ahdistuksen pirteitä ja jos esintyy, nin milaisia. Opetajala oli myös mahdolisuus 
kuvaila lyhyesti lasta  ahdistavia tilanteita.  Saatekirjeeseen  olimme  haastatelijan 
tueksi  kirjanneet joitain  matematikka-ahdistuksen  pirteitä, joita lapsela  saataa 
esintyä.  
”Kysely lapsele” -osiossa lapsi  vastasi  21  kysymykseen, jotka  opetaja  hänele 
esiti. Opetaja kirjasi lomakkeeseen lapsen vastaukset. Kyselyssä oli kaksi avoin-
ta kysymystä, joihin lapsi sai vastata omin sanoin. Yhdeksään kysymykseen lapsi 
vastasi käytäen apuna likert-asteikolista hymiöriviä (lite 4). Lapsi sai osoitaa ri-
vistä ne kasvot, jotka hänen mielestään kuvasivat parhaiten hänen tuntemustaan 
kysytävästä asiasta. Olimme nimenneet etukäteen vain asteikon ääripäät ja näin 
olen olemme jokaiseen kysymykseen muotoileet jälkikäteen kysymykseen sopivat 
kuvaavat  vaihtoehdot.  Kahdessa  kysymyksessä lapsi  sai  nimetä luetelosta  ne 
vaihtoehdot, jotka vastasivat hänen mielestään kysymykseen ja seitsemään kysy-
mykseen lapsi vastasi kylä tai ei. Ennen kysymysten esitämistä pyysimme opeta-
jaa tekemään lapsele selväksi, etei kysymyksin ole oikeaa tai väärää vastausta 
ja etä opetaja haluaa kuula juuri sen, mitä mieltä lapsi on kysytystä asiasta. 
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7.2 Aineiston keruu 
Alkuperäinen  suunnitelma  oli tutkia  matematikka-ahdistuksen  pirteiden  esinty-
vyytä koko Suomen laajuisesti, poimien otantaan erikokoisia kuntia maantieteeli-
sesti  eri  puolilta  Suomea.  Alustavien  aineiston  keruuseen lityvien tiedustelujen 
pohjalta rajasimme tutkimuksemme lopulta  koskemaan  vain  Pohjois-Suomea. 
Aluksi tiedustelimme tutkimuslupia  kuntien  varhaiskasvatuksen  päätäjiltä,  muta 
osa  kieltäytyi  osalistumasta tutkimukseemme  vedoten  muun  muassa  meneilään 
olevin  muihin  hankkeisin ja työntekijöiden  ajan ritämätömyyteen.  Keräsimme 
tutkimusaineiston lopulta  Pohjois-Pohjanmaan  alueelta  Oulusta,  Haukiputaalta, 
Tyrnävältä ja Peruspalvelukuntayhtymä Kaliosta. Lapin alueelta aineisto on kerät-
ty  Sodankylästä,  Torniosta ja  Rovaniemeltä  sekä  Kainuun  alueelta  Kajaanista. 
Tutkimukseen  osalistuneet  kunnat  olivat  hyvin  erikokoisia ja  myös  esiopetusryh-
mien  määrä  vaihteli.  Pienimmässä  kunnassa  oli  vain  kaksi  esiopetusryhmää.  Eri 
kunnista  on  sis  keräty  eri  määrä tutkimusaineistoa,  muta tälä  ei  ole  merkitystä 
tutkimuksemme kanalta. 
Keräsimme aineiston haastatelemala lapsia kyselylomakkeiden avula. Aineiston 
keruu suoritetin kevään 2010 ja kevään 2011 aikana. Etsimme tutkimukseemme 
päiväkotien,  koulujen ja  yhdysluokkien  esiopetusryhmiä.  Tutkimuskohteiden,  nin 
kuntien kuin esiopetusyksiköiden, löytyminen ja tutkimuslupien saaminen kunnilta, 
päiväkodeilta,  esiopetajilta, lasten  vanhemmilta ja lapsilta  veivät  ennalta  suunni-
teltua  enemmän  aikaa, joten  päädyimme  keräämään  aineiston kahden  kevään 
aikana.  Haastateltavien  valintaan  vaikuti  esiopetajan tieto ryhmänsä lasten  ma-
temaatisista taidoista.  Emme  voineet  kerätä  aineistoa  vielä  alkusyksystä  2010, 
koska  opetaja  ei tuoloin  vielä tuntenut  uuden lapsiryhmän  matemaatisia taitoja. 
Tutkimuksemme kannalta tärkeää oli, etä opetaja voi tehdä haastateltavien valin-
nan  heidän  matemaatisen  osaamisen  perusteela. Oleelista  oli,  etä tutkitavat 
ovat esiopetusikäisiä, aineistossamme syntymävuodella ei olut merkitystä. 
Jota  pääsimme  keräämään  ensikäden tietoa lapsilta,  meidän täytyi tehdä  aluksi 
suuri työ tutkimuslupien saamiseksi. Aloitimme tiedustelut soitamala kuntien var-
haiskasvatuksen päätäjile, jonka jälkeen lähetimme heile tutkimuslupahakemuk-
set (lite1).  Luvat  saatuamme  haimme tietoa  kuntien  esiopetusyksiköistä ja  valit-
simme tutkimukseemme yksiköitä eri puolilta kuntaa. Valinnassa kinnitimme huo-
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miota myös sihen, etä saisimme tutkimukseemme mukaan eri tavoin esiopetusta 
järjestäviä yksiköitä, esimerkiksi päiväkodin yhteydessä ja koulun yhteydessä ole-
via tai yhdysluokkia. Seuraavaksi olimme suoraan yhteydessä yksiköiden johtajin, 
kysyäksemme  yksiköitä  osalistumaan tutkimukseemme.  Tämän jälkeen  meidän 
täytyi löytää innokkaita  esiopetusryhmien  opetajia  mukaan.  Opetajien roli tutki-
muksessamme  oli toimia  haastatelijan  ominaisuudessa,  muta  myös  haastatelta-
vana, koska myös heile oli esitety kysymyksiä kyselylomakkeessa. Lopulta lähe-
timme mukaan suostuneile opetajile kirjeitse kyselylomakkeet ja niden palautus-
kuoret. Opetajien tehtäväksi jäi toimitaa meidän laatima tutkimuslupakysely (lite 
5) lasten vanhemmile. Ennen haastateluja ohjeistimme opetajia kysymään luvan 
haastateluun myös lapselta itseltään. 
Koska  esiopetusikäiset lapset eivät  vältämätä  vielä  osaa lukea,  emme  voineet 
postitaa lomakkeita  suoraan  heile.  Laajan tutkimusotannan  vuoksi  meidän  oli 
mahdotonta  henkilökohtaisesti  käydä tekemässä  haastatelut  ympäri  Pohjois-
Suomea.  Päätimme  sis,  etä  esiopetajat  haastatelevat  oman ryhmänsä lapsia. 
Tutkimusaineisto  kerätin  kyselylomakkeela, jonka  kysymykset ryhmän  opetajat 
esitivät  haastateltavile lapsile ja  kirjasivat  heidän  vastaukset lomakkeeseen. 
Pyysimme  yhtä  opetajaa  haastatelemaan  enintään  neljää ryhmänsä lasta,  nin 
etä  opetaja  valitsi  haastateltavaksi  mielestään ryhmänsä  matemaatisesti  hei-
koimman tytön ja  heikoimman  pojan  sekä  matemaatisesti  vahvimman tytön ja 
vahvimman pojan. Opetaja sis valitsi ja ryhmiteli haastateltavat omien havainto-
jensa  pohjalta lasten  matemaatisten taitojen  perusteela.  Toimitimme  opetajile 
kyselylomakkeiden  postituksen  yhteydessä lyhyen  koonnin  matematikka-
ahdistuksen pirteistä, jota heidän olisi helpompi vastata haastatelijale esitetyihin 
kysymyksin. 
Mukana tutkimuksessamme  oli  sis  kahdeksan  kuntaa ja  postitimme tutkimuslo-
makkeita  29  eri  esiopetusyksikköön.  Vaikka  opetajat  olivat lupautuneet  mukaan 
tutkimukseen, emme saaneet kaikkia lomakkeita takaisin. Osa lomakkeista palau-
tui  vasta  antamamme  aikarajan jälkeen, joloin  aineiston  käsitely  oli jo  aloitetu. 
Kyseiset  vastaukset  ovat jääneet tutkimuksemme  ulkopuolele.  Tutkimuksessam-
me  on  mukana  aineistoa  22  eri  esiopetusyksiköstä.  Emme  saaneet  kaikista  yksi-
köistä takaisin  kaikkia  neljää  vastausta.  Tästä  syystä tytöjä ja  poikia  ei  ole tutki-
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muksessa  mukana  yhtä  paljon,  ero  ei  ole  kuitenkaan  merkitävä.  Lopuliseen  ai-
neistoon on syötety 83 lapsen vastaukset. 
7.3 Aineiston käsitely ja analyysi 
Kvantitativinen tutkimus  perustuu  mitaamiseen. Ihmistieteisin  ei  kuitenkaan  ole 
olemassa valmita mitareita, joila asioita voitaisin yleispätevästi mitata. Siksi tutki-
jan täytyy  kyetä  muutamaan  aineistosta  nousseet  vihjeet  mitaluvuiksi. (Erätuuli, 
Leino & Yli-Luoma, 1994, s. 35, 37.) Tutkimusaineiston analyysi, tulkinta ja johto-
päätösten teko on tutkimuksen pääasia. Ennen kuin aineistoa päästään analysoi-
maan tutkimusaineisto tulee järjestää mitatavaan muotoon. Kvantitativisessa tut-
kimuksessa  aineistosta  muodostetaan  muutujia ja  ne  koodataan,  eli jokaisele 
tutkitavale kohteele annetaan arvo. (Hirsjärvi, 1997, s. 207–208.) 
Olemme  käsiteleet  aineistoa  SPSS -ohjelman  avula.  SPSS  on lyhenne  sanoista 
statistical  package for  social  sciences ja  se  on tarkoitetu juuri  kvantitativisen  ai-
neiston  analysointin. (Metsämuuronen,  2003,  s.  408.)  Syötimme tutkimusaineis-
tomme  SPSS -ohjelmaan  kyselylomakkeen  mukaisesti.  Ensiksi  annoimme jokai-
sele  vastauksele  numeerisen  arvon.  Avointen  kysymysten  kohdala  kokosimme 
ensin  kaikki  vastaukset.  Tämän jälkeen  muodostimme  vastausten  perusteela 
luokkia  numeerista  koodausta  varten.  Lopulta  vastaukset jaoteltin  muodosta-
mimme luokkin. Olemme analysoineet aineistoa yksiuloteisen tarkastelun kauta, 
eli  kuvanneet  yhden  muutujan  ominaisuuksia (Heikka,  2005,  s.  183).  Ohjelman 
avula  olemme  avanneet tutkimustulokset  prosentuaalisesti  ositain taulukoita ja 
kuvioita  hyödyntäen.  Olemme  etsineet  myös  eri tekijöiden  yhteyksiä ristintaulu-
koinnin  avula.  Ristintaulukoinnin  avula  saadaan  selvile  kahden  eri  muutujan 
välisiä yhteyksiä (Heikkilä, 2005, s. 210). 
7.4 Tutkimuksen luotetavuus 
Tutkimuksen luotetavuuta  kvantitativisessa tutkimuksessa  voidaan  verata  suo-
raan mitarin luotetavuuteen. Luotetavuuta pohditaan reliabiliteetin ja validiteetin 
näkökulmasta.  Reliabiliteeti tarkoitaa  mitausten  pysyvyytä  eli  virheetömyytä. 
Se liityy  oleelisesti tutkimuksen toistetavuuteen. (Metsämuuronen,  2003,  s. 42–
43.)  Reliabiliteeti lityy  myös tulosten tarkkuuteen.  Mitarin  olessa reliaabeli,  sa-
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maa mitaria käytäessä tulisi myös tulosten ola eri mitauskeroila melko saman-
laisia. Tulokset eivät saa ola sis satumanvaraisia. (Heikkilä, 2005, s. 30.) 
Tutkimuksen  validiteeti tarkoitaa  pätevyytä, luotetavuussisältöä,  eli  mitataanko 
sitä, mitä tutkimuksessa on tarkoitus tutkia (Metsämuuronen, 2003, s. 43). Kysely-
tutkimuksessa  validiteetia tarkastelaan  kysymysten  muodostamisen ja  asetelun 
näkökulmasta  eli  saadaanko  kyselylomakkeen  avula  vastauksia tutkimusongel-
min. Jos  mitari  on  validi,  myös tutkimuksen tulokset  ovat  hyvin todennäköisesti 
oikeita.  Validius tulee  varmistaa  aina  etukäteen.  Kyselylomakkeen  kysymyksien 
täytyy mitata oikeita asioita ja niden on vastatava tutkimusongelmin. Tutkijan on 
tärkeää  määritelä tarkasti  etukäteen  perusjoukko  sekä  huolehtia tarpeeksi  kata-
vasta  otannasta.    Näilä  asioila  voidaan  edesautaa validin tutkimuksen toteutu-
mista. (Heikkilä,  2005,  s.  29,  186.) Tutkimuksen  validiuta  voidaan lähestyä kah-
desta näkökulmasta. Sisäinen validius tarkastelee, vastaavatko tutkijan mitaukset 
tutkimuksessa esitetyihin käsiteisin ja teorioihin. (Metsämuuronen, 2003, s. 43.) 
Ulkoinen validius käsitää tutkimustulosten tulkinnan, sen miten mitaustulokset ja 
käsiteet  ovat  siretävissä toiseen tilanteeseen ja  kuinka  yleistetäviä tutkimustu-
lokset ovat (Soininen, 1995, s. 121). 
Tutkimuksen luotetavuuden lisäämiseksi asetimme työlemme  selkeät tutkimus-
ongelmat, joiden kauta lähdimme rakentamaan kyselylomaketa. Kyselylomake on 
suunniteltu tätä tutkimusta varten, muta kysymysten aiheita on poimitu Mutasen 
(1998) tutkimuksesta.  Kyselylomaketa laatiessa  pyrimme  huomioimaan myös, 
etä kysymykset olivat lapsile suunnatuja, yksinkertaisia ja selkeitä. Tämän lisäksi 
kyselylomake  esitestatin  ennen  varsinaista  aineiston  keruuta. Syötäessämme 
aineistoa tilastointiohjelmaan,  huomasimme  kyselylomakkeessa  olevan pari  epä-
selvää kysymystä. Saimme palauteta asiasta myös muutamilta haastatelun suo-
ritaneilta opetajilta. Näiden kysymysten osalta emme ole tutkimuksen analysointi-
vaiheessa tehneet johtopäätöksiä. 
Tutkimukseemme osalistui 83 lasta. Koska otoskoko oli melko pieni, tälöin myös 
tulokset voivat ola hieman satumanvaraisia. Kyselylomaketutkimuksessa on aina 
riskinsä sinä, kuinka paljon lomakkeita jätetään palautamata. (Heikkilä, 2005, s. 
30.) Alun perin lähetimme kyselyn 116 tutkitavale, joiden mukana olo oli varmis-
tetu suulisesti, muta sitä huolimata emme saaneet kaikkia vastauksia takaisin. 
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Luotetavuuta lisätäksemme lähetimme  opetajile  ohjeistuksen  kyselylomakkeen 
käytöä varten. Haastateltavile lapsile tehtin selväksi ennen kyselyn aloitamista, 
etä hän saa vastata oman mielipiteensä mukaan, juuri sen mitä mieltä hän asiasta 
on, eikä kysymyksin ole oikeita eikä vääriä vastauksia. Lisäksi ohjeistimme opet-
tajia avaamaan tarvitaessa kysymyksiä lapsile tai antamaan jonkin esimerkin asi-
asta. Kysymyslomake on rakennetu nin, etä joitain asioita kysytään eri kysymyk-
sissä hieman eri tavala. Näin varmistimme lasten vastausten luotetavuuta. 
Ajatelimme,  etä lasten  on  helpompi  vastata tutkimuslomakkeen  kysymyksin  hä-
nele tutun aikuisen esitäessä ne hänele. Opetajat ja haastateltavat lapset olivat 
tuleet keskenään tutuiksi lukuvuoden aikana ja heidän välileen oli luultavasti syn-
tynyt jo luotamussuhde.  Pohdimme  kuitenkin, saatoiko joku lapsista  vastata  eri-
laila tai jätää jotain sanomata sen takia, etä haastatelija oli hänen opetajansa. 
Ajatelemme tämän ikäisten lasten  olevan  melko rehelisiä,  emmekä  usko, etä 
tutu  opetaja  haastatelijana on  vaikutanut  saamimme tutkimustuloksin.  Tutki-
muksessamme  haastateltavan  opetajan tehtäväksi jäi  suoritaa  valinta ryhmänsä 
lasten  osalistumisesta tutkimukseen lapsen  matemaatisten taitojen  perusteela, 
kun  haimme tutkimukseemme  sekä  matemaatisesti  heikkoja  etä  vahvoja lapsia. 
Opetajila on toki voinut ola hieman erilaiset valintakriteerit lapsia valitessa, muta 
luotimme  kasvatajien  ammatitaitoon tehdä  valinta. Jonkun  veran tuli  esile,  etä 
heikkoja lapsia  oli  valitu  haastateluun,  koska  heilä  esintyi  arkuuta tai  epävar-
muuta vastaamiseen kaikila osa-alueila, ei sis ainoastaan matematikkaan lity-
viä ongelmia. Näissä tapauksissa vastaukset ovat mukana varsinaisia lasten vas-
tauksia tarkastelessa,  muta jätimme  ne  pois  matematikka-ahdistuksen  pirteitä 
opetajien haastateluosuuksista etsitäessä.  
Koska olemme käytäneet tutkimuksessamme kvantitativisia tutkimusmenetelmiä, 
jää tulkintamme aineiston analyysissä hyvin vähäiseksi. Näin olen tutkijoiden tul-
kinta  ei juuri  vaikuta tutkimuksen tuloksin.  Ainoastaan  avointen  kysymysten  koh-
dala  olemme joutuneet  hieman tulkitsemaan  vastauksia luokitelessamme  nitä 
mitatavaan muotoon. 
47 
 
 
8 TUTKIMUSTULOKSET JA JOHTOPÄÄTÖKSET 
Tässä luvussa esitelemme tutkimuksen tärkeimmät tulokset ja nistä tehdyt johto-
päätökset.  Käymme tuloksia läpi  käytämämme  kyselylomakkeen ja tutkimuksen 
keskeisten käsiteiden kauta. Poiketen teoriaosuudesta, tutkimuksemme kannalta 
on oleelista avata ensin matematikkakuvaa eli mitä lapset mieltävät matematikan 
olevan,  ennen  kuin voimme tarkastela  esintyykö  heilä  matematikka-ahdistusta. 
Käsitelemme aluksi nitä kysymyksiä, jotka lityvät lapsen matematikkakuvaan ja 
minäkäsitykseen. Tämän jälkeen tarkastelemme asenneta matematikkaa kohtaan 
sekä  matematikka-ahdistuksen  pirteitä.  Seuraavassa  vaiheessa  käymme  aineis-
toa läpi tutkimusongelmien  valossa;  milaisia  matematikka-ahdistuksen  pirteitä 
esiopetusikäisilä esintyy sekä kuinka yleistä kyseisten pireteiden esintyvyys on. 
Kirjaamme johtopäätöksiä tutkimustulosten lomassa ja peilaamme nitä teorioihin. 
8.1 Matematikkakuva 
Olemme jaoteleet jokaisen kyselylomakkeessa olevan kysymyksen tutkimuksem-
me pääkäsiteiden mukaisesti. Käsitelemme seuraavaksi nitä kyselylomakkeessa 
olevia  kysymyksiä, jotka  vastaavat lasten  käsityksin  matematikkakuvasta.  Näitä 
ovat kyselylomakkeessa kysymykset 1, 11, 12, 14 ja 21 (lite 3). 
Mitä matematikka on 
Ensimmäinen kysymys kyselylomakkeessa lapsile oli avoin kysymys: ”Mitä mate-
matikka on?” Halusimme selvitää kysymyksen avula mitä lapset mieltävät mate-
matikaksi. Olemme käsiteleet heti perään kysymyksen ”Mikä seuraavista on ma-
tematikkaa”, koska kysymykset tukevat toisiaan vastausten luotetavuudessa. Mo-
lemmissa  kysymyksissä  haetaan  vastausta  samaan  asiaan. Ensimmäisessä ky-
symyksessä lapset saivat vastata omin sanoin, mitä matematikka heidän mieles-
tään  on.  Toisessa  kysymyksessä lapsile  oli  annetu  valmita  vaihtoehtoja lasten 
elämänpirin lityvistä tutuista  asioista ja lapset  saivat  nimetä  vaihtoehdoista  ne, 
jotka heidän mielestään olivat matematikkaa.  
Tutkimuksemme kannalta oli oleelista selvitää lasten käsitys matematikasta, mitä 
matematikka heidän mielestään pitää sisälään.  Tieto on oleelista, jota voimme 
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myöhemmin tutkia luotetavasti  heidän  suhtautumistaan  matematikkaa  kohtaan. 
Lasten  avointen  vastausten  perusteela  olemme luokiteleet vastaukset kahdek-
saan eri kategoriaan: 1) laskuja, 2) numeroita, 3) tehtäviä, 4) tietoa, 5) koulua, 6) 
äidinkieltä, 7) muuta ja 8) en tiedä.  Vastauksista löytyi selvästi luokitukset edelä 
mainituihin osioihin.  
 
Kuvio 3.  Mitä matematikka on 
Avointen  vastausten  perusteela (kuvio  3) lapset  olivat  mieltäneet  matematikan 
olevan eniten laskuja (32,1 %). Toiseksi eniten vastauksissa ilmeni matematikan 
olevan numeroita (16,4 %). Usea lapsi mielsi matematikan olevan myös tehtäviä 
(14,2  %).  Pieni  osa lapsista  nimesi  matematikaksi  äidinkieleen lityviä  asioita (6 
%),  kuten  kirjaimia tai lukemista.  Lapset  määritelivät  matematikan  olevan lisäksi 
tietoa (7,5 %) ja koulua (4,5 %). Kategoriaan ”muuta” (7,5 %) on luokiteltu ne vas-
taukset, jotka  eivät  sopineet  mihinkään  edelä  mainituista  kategorioista.  Vastauk-
sissa ilmeni matematikan olevan muunmuassa kivoja jutuja, pirtämistä, labyrint-
tejä, mitaamista, kelonaikoja, kiemuraa, tylsää, jotain vaikeaa ja työtä. 
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Mikä seuraavista on matematikkaa 
 
Kuvio 4.  Mikä seuraavista on matematikkaa 
Yhtenä tehtävänä  kyselylomakkeessa  oli  valita  12  vaihtoehdosta  ne  asiat, jotka 
lasten  mielestä  olivat  matematikkaa.  Olimme  koonneet  kysymykseen tutuja  ele-
mentejä lapsen  esiopetusarjesta ja  halusimme  selvitää, mitkä  asiat lapsi  nistä 
mieltää  matematikaksi.  Vaikka  arjessa  matematikkaa  voidaan  käsitelä  monissa 
tilanteissa, esimerkiksi ulkoilussa, olemme tässä yhteydessä, kysymystä muodos-
taessa,  valinneet  matematikkaan lityväksi  palikoila rakentelun, lautapelien  pe-
laamisen, numerot, mitaamisen, kuviot ja muodot sekä laskemisen. Muut katego-
riat (kirjoitaminen,  sadut,  syöminen,  ulkoilu ja  kirjaimet) lisäsimme listaan, jota 
saimme  selvile, mieltävätkö lapset  matematikaksi  selaistakin, mikä  ei  meidän 
näkökulmasta vältämätä sisälä matematikkaa. 
Vaihtoehdoista valitaessa (kuvio 4) lapset vastasivat matematikan olevan eniten 
numeroita (19,7  %) ja laskemista (17,8  %).  Seuraavaksi  eniten lapset  nimesivät 
matematikan olevan kuvioita ja muotoja (13,2 %) sekä mitaamista (11,1 %). Osa 
lapsista  nimesi myös  äidinkielen  asioita  matematikaksi (kirjoitaminen  9,4 %,  kir-
jaimet  8,4  % ja  sadut  3,4  %).  Lautapelien  pelaaminen  mainitin  olevan  matema-
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tikkaa  7,7  %:ssa ja  palikoila rakentelu  6,5  %:ssa  vastauksista.  Sekä  ulkoilu  etä 
syöminen mainitin olevan matematikkaa 1,4 %:ssa vastauksista. 
Kahden edelä olevan kysymyksen (kuvio 3 ja kuvio 4) perusteela voimme todeta, 
etä  esiopetusikäisilä lapsila  oli  käsitystä ja  ymmärystä  sitä, mitä  matematikka 
on. Myös Furnessin (2000, s. 14) mukaan esiopetusikäiselä lapsela on jo halus-
saan  aineksia  matemaatiseen  ajateluun.  Molemmissa  kysymyksissä  nousi  vah-
vimmin esile, etä laskut ja numerot lityvät matematikkaan. Lasten käsitystä ma-
tematikan ymmärtämisestä tukee myös se, etä lapset mielsivät kuviot ja muodot 
sekä mitaamisen matematikaksi. Lapsila oli vahva käsitys matematikan sisälöis-
tä, vaikka varsinaisesta matematikasta ei vielä esiopetuksen opetussuunnitelmas-
sa puhuta, vaan matemaatisesta sisältöalueesta. Lapset näkivät myös lautapelien 
pelaamisen sekä palikoila rakentelun lityvän matemaatiseen kehykseen. Vasta-
uksista on nähtävilä, etä matematikka litetin kouluun ja oppimiseen. Usea lapsi 
mielsi  äidinkieleen lityvät  asiat,  kuten  kirjoitaminen ja  kirjaimet  matematikaksi 
siloin, kun ne tarjotin valmiksi vaihtoehdoksi kysymyksessä. Harva lapsi nimesi 
matematikaksi arkitoimintoihin lityviä asioita. Koska lapsila on käsitys sitä, mitä 
matematikka  on,  voimme  kysymystemme  avula  selvitää, ilmeneekö lapsila  ma-
tematikkaa kohtan ahdistusta. 
Ketkä tarvitsevat matematikkaa 
 
Kuvio 5.  Ketkä tarvitsevat matematikkaa 
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Kysytäessä  ketkä tarvitsevat  matematikkaa (kuvio  5),  65,1  % lapsista  oli  sitä 
mieltä, etä kaikki ihmiset tarvitsevat matematikkaa. Johdannossa toimme jo esil-
le,  etä matemaatiset taidot  ovat tärkeä  osa jokaisen ihmisen  elämässä (Linnan-
mäki,  2004,  s.  241).  Vain  yhden lapsen  mielestä  ainoastaan  aikuiset tarvitsevat 
matematikkaa ja 18,1 % lapsista oli sitä mieltä, etä ainoastaan lapset tarvitsevat 
matematikkaa. Tämä selityy silä, etä aineistosta nousi esin osan lapsista yhdis-
tävän matematikan kouluun ja oppimiseen. Lapsista 14,5 % oli vastannut jonkun 
muun tarvitsevan matematikkaa. Näissä avoimissa vastauksissa nousi enimmäk-
seen esile lasten ajatelevan koululaisten tarvitsevan matematikkaa, osa oli myös 
nimennyt isosisaruksia.  Todennäköisesti  sisaruksetkin lukeutuvat  koululaisin ja 
lapset tunnistivat  matematikan  koulun  oppiaineeksi.  Parissa  vastuksessa lapset 
olivat  maininneet  opiskelijoiden tarvitsevan  matematikkaa.  Lasten  mielestä  aikui-
set tarvitsevat matematikkaa opiskelessaan ja kaupassa käydessään. 
Onko esiopetuksessa matematikkaa 
Lapset  pitivät  matematikkaa  osana  esiopetusta.  Jopa  85,5  % lapsista  käsiti  esi-
opetuksen sisältävän matematikkaa. Vain 12 % ei nähnyt matematikkaa esiope-
tuksen osa-alueena. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet määritävät, etä 
esiopetuksessa tulee järjestää  oppimismahdolisuuksia  matemaatisen sisältöalu-
een  puiteissa ja tukea lasten  matemaatisia  ajatelutaitoja (Esiopetuksen  opetus-
suunnitelman perusteet, 2010, s. 12). On selvää, etä suuri osa lapsista ymmärsi 
esiopetuksen sisältävän matematikkaa, koska lapset osasivat jo aiempien tulosten 
mukaan kuvaila hyvin matematikan sisältöjä. Lapset olivat toimineet esiopetuksen 
arjessa matemaatisten asioiden parissa. 
Mitä matematikkakerhossa olisi kiva tehdä 
Tämä kysymys oli kyselylomakkeessa avoin kysymys. Olemme luokiteleet lasten 
vastaukset  kuuteen  eri  kategoriaan, jotka  ovat 1) laskeminen, 2) pelaaminen, 3) 
tehtävät, 4) leikkiminen, 5) äidinkieli ja 6) matematikka. 16 lasta toivoi matematik-
kakerhon  sisältävän laskemista, tämä  mainitin  vastauksissa  useimmin.  Lapsila 
oli laskemisesta spesifiä tietoa, koska he kykenivät nimeämään ”yhteen- ja minus-
laskut”, ”kertolaskut” ja ”alekkainlaskut” sekä ”naapuriluvut”. Myös tämä vahvistaa 
Furnessin (2000)  näkemyksen  esiopetusikäisen lapsen  matemaatisista  valmiuk-
sista.  Toiseksi  eniten lapset  mielsivät leikkimisen  matematikkakerhon  sisälöksi, 
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tämä  mainitin  13  kertaa.  Leikkimiskategorian  ale  olemme leikkimisen lisäksi 
koonneet muun muassa seuraavanlaisia vastauksia: ”maalata”, ”askarela”, ”jum-
pata”. On tärkeää huomata, etä lapset toivat leikkimisen vahvasti esile heile omi-
naisena tapana toimia. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on mainitu, 
etä  oppiminen  säilyy  keskeisessä  asemassa  aktivisen ja leikkivän työskentelyn 
kautta (Esiopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet,  2010,  s.12).  12 lasta  koki 
matematikan  kuuluvan  vahvasti  matematikkakerhoon.  Lapset  halusivat ”tehdä”, 
”opetela”, ”opiskela” ja ”oppia”  matematikka  sekä  numeroita.  Lähes  yhtä  moni 
(11 lasta)  mainitsi tehtävät  matematikkakerhoon  kuuluvaksi toiminnaksi.  Lapset 
mielsivät tehtäviksi  suuliset- ja  kynätehtävät.  Lisäksi  vastauksissa  mainitin  pe-
laaminen ja äidinkieli useamman keran. Pelaamista toivotin, koska lapset kokivat 
pelaamisen  mukavaksi.  Äidinkielen  kategoriassa  mainitin lukeminen,  kirjoitami-
nen ja käsiala.  
8.2 Minäkäsitys 
Käsitelemme  seuraavaksi  kyselylomakkeessa lapsen minäkäsitykseen lityviä 
kysymyksiä. Näitä ovat kysymykset 4, 10, 13, 16 ja 18 (lite 3). Minäkäsitystä kos-
kevila kysymyksilä halusimme selvitää, miten lapsi kokee itsensä ja osaamisen-
sa  suhteessa  matematikkaan.  Kysymykset, joihin  haimme  vastauksia likert-
asteikolisela hymiörivilä, on avatu frekvenssitaulukoiden avula. Olemme halun-
neet  selvyyden  vuoksi laitaa taulukot  esile,  koska  kyselylomakkeessa  olimme 
nimenneet  ainoastaan  asteikon  ääripäät.  Jokaisen  kysymyksen  kohdala  olemme 
luoneet omat nimikkeet vastausvaihtoehdoile. 
Oletko hyvä matematikassa 
Taulukko 1. Oletko hyvä matematikassa 
 Frekvenssi Prosenti 
 todela huono 7 8,4 
melko huono 8 9,6 
en osaa sanoa 16 19,3 
melko hyvä 19 22,9 
todela hyvä 33 39,8 
Yhteensä 83 100,0 
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Kysytäessä lapsilta oletko hyvä matematikassa (taulukko 1), 39,8 % lapsista ku-
vasivat olevansa todela hyviä matematikassa. Lapsista 22,9 % kokivat olevansa 
melko hyviä matematikassa. Eli lähes kaksi kolmasosaa vastanneista kokivat ole-
van hyviä matematikassa. Todela huonoksi matematikassa itsensä koki 8,4 % ja 
melko  huonoksi  9,6  %.  Kokonaisuudessa lapsila  oli  melko  vahva ja  positivinen 
kuva  omasta  matematikan  osaamisestaan ja  vain  pienelä  osala  vastanneista 
näyti  olevan  heikko  minäkäsitys matematikan  osalta.  Vastanneista  19,3  %  eivät 
osanneet luokitela itseään hyväksi eikä huonoksi matematikassa.  
Osaatko matematikkaa 
Taulukko 2. Osaatko matematikkaa 
 Frekvenssi Prosenti 
 todelavähän 6 7,2 
vähän 4 4,8 
jonkin veran 8 9,6 
paljon 20 24,1 
todela paljon 45 54,2 
Yhteensä 83 100,0 
Vastausten perusteela lapsila näytää olevan positivinen kuva omasta matematii-
kan osaamisesta (taulukko 2), jopa 78,3 % lapsista näki itsensä osaavan matema-
tikkaa. Yli puolet lapsista (54,2 %) kokivat osaavansa matematikkaa todela pal-
jon. Lisäksi 24,1 % lapsista osasi mielestään paljon matematikkaa. Pieni osa lap-
sista koki osaavansa matematikkaa vähän (4,8 %) tai todela vähän (7,2 %). Lap-
sista 9,6 % koki osaavansa matematikkaa jonkin veran. 
Kysymykset ”oletko hyvä matematikassa” ja ”osaatko matematikkaa” oli tietoisesti 
valitu lomakkeeseen tukemaan toinen toistaan. Näilä kysymyksilä haetin luotet-
tavuuta lasten mielipiteeseen matematikan osaamisesta. Molemmista vastauksis-
ta nousi vahvasti esile, etä enimmäkseen lapsila oli positivinen kuva omasta ma-
tematikan  osaamisestaan.  Kuitenkin ”osaatko  matematikkaa” -kysymykseen las-
ten oli helpompi vastata likert-asteikon ääripää eli osaan todela paljon, kuin vasta-
ta ”oletko hyvä matematikassa” -kysymykseen olevansa todela hyvä. Lapsila oli 
helpompi tuoda julki tunne omasta osaamisesta kysytäessä ”osaatko matematik-
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kaa”.  Vaikeampaa  oli  kehua itseään ”oletko  hyvä  matematikassa” -kysymykseen 
vastatessa. Tässä vastaukset sijoituivat enemmän likert-asteikon keskivaiheile.  
Kuka haluaisit ola, kun teet matematikan tehtäviä 
Taulukko 3. Kuka haluaisit ola, kun teet matematikan    
tehtäviä 
 Frekvenssi Prosenti 
 minä itse 34 41,0 
koululainen 36 43,4 
aikuinen 4 4,8 
muut 4 4,8 
minä itse ja koululainen 4 4,8 
Yhteensä 82 98,8 
 Puutuvat vastaukset 1 1,2 
Yhteensä 83 100,0 
Kuten aikaisemmissa vastauksissa tuli jo ilmi, lapset litävät matematikan vahvas-
ti  esiopetukseen,  kouluun ja  yleensäkin  opiskeluun.  Myös  näissä  vastauksissa 
sama  näkemys toistui,  kuten taulukosta 3 on  nähtävissä.  Olemme  kuvanneet  ky-
symystä frekvenssitaulukon  avula,  koska  se  selkeytää  aineistoa.  Kysytäessä 
lapsilta, keitä  he  haluaisivat  ola tehdessään  matematikan tehtäviä,  kaikista  vah-
vimmin vastauksissa nousi esile heidän haluavan olevan koululaisia (43,4 %). Lä-
hes saman prosentimäärän saavuti vaihtoehto ”minä itse”, se mainitin 41 %:ssa 
vastauksista. Vastausten perusteela voidaan nähdä, etä yli puolet (53 %) lapsista 
haluaisi ola joku muu kuin oma itsensä tehdessään matematikan tehtäviä. Näissä 
vastauksissa lapset haluaisivat ola koululaisia, isompia sisaruksia ja aikuisia. Yh-
dessä vastauksessa lapsi toivoi olevansa opettaja. Edelä mainituista vastauksista 
voimme tehdä johtopäätöksen, etä useat lapset halusivat ola itseään vanhempia 
ja  osaavampia tehdessään  matematikan tehtäviä. He  kokivat  kenties  matematii-
kan olevan helpompaa, jos itse on vanhempi ja taitavampi.  
Tuleeko  sinule  paha  mieli, jos  vastaat väärin  matematikan tehtävässä/       
Suututaako sinua, jos teet virheitä matematikan tehtävissä 
Lapset eivät kokeneet kovinkaan negativiseksi asiaksi sitä, etä vastaisivat väärin 
tehtävään. Lapsista 89,2 % eivät pahoita mieltään, jos vastaavat väärin matematii-
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kan tehtävässä.  Kuitenkin  9,6  %  vastanneista  pahoitaa  mielensä  vastatessaan 
väärin. Samoin kuin edelisessä kysymyksessä, virheiden tekeminenkään ei herät-
tänyt lapsissa suuria negativisia tunteita. 90,4 % lapsista eivät suutu, jos he teke-
vät virheen matematikan tehtävässä. Vain 7,2 % lapsista koki jonkinasteista suut-
tumisen tunneta tehdessään virheen. Edelä mainituja kysymyksiä tarkasteltaes-
sa tulee otaa huomioon, etä näissä tilanteissa lapsila ei vältämätä ole sosiaalis-
ta  paineta taakkanaan.  Nämä  kysymykset  on  helppo  mieltää  yksilötehtäväksi 
(esimerkiksi kynätehtäviä), joloin omat virheet eivät näy toisile.  
8.3 Asenne matematikkaa kohtaan 
Tässä  kappaleessa  käsitelemme  kysymyksiä, jotka lityvät  matematikka-
asenteeseen. Asennekysymyksiä avaavat kyselylomakkeen kysymykset 2, 3, 5, 6, 
7,  9,  15 ja  20 (lite  3).  Olemme luokiteleet  asenne-kysymyksiksi  ne lomakkeen 
kysymykset, joila selvitetään lapsen henkilökohtaista mielipidetä ja asenneta ma-
tematikkaa kohtaan. 
Pidätkö matematikasta 
Taulukko 4. Pidätkö matematikasta 
 Frekvenssi Prosenti 
 todela vähän 8 9,6 
vähän 3 3,6 
jonkin veran 8 9,6 
paljon 24 28,9 
todela paljon 40 48,2 
Yhteensä 83 100,0 
Vastausten perusteela (taulukko 4) voidaan todeta suurimman osan lapsista pitä-
vän matematikasta. Vastaajista matematikasta piti paljon 28,9 % ja todela paljon 
48,2 %,  yhteensä  sis  77,1  %  kaikista  vastaajista.  Vain  3,6 %  vastaajista  piti  ma-
tematikasta  vähän ja  9,6 % todela vähän.  9,6  %  vastaajista  piti  matematikasta 
jonkin  veran.  Suurela  osala  vastaajista  oli  positivinen  asenne  matematikkaa 
kohtaan.  Noin  kymmenesosa  vastaajista  kokivat  kuitenkin jo  esiopetusiässä  ma-
tematikan olevan ikävää. 
56 
 
 
Onko matematikka kivaa 
Taulukko 5. Onko matematikka kivaa 
 Frekvenssi Prosenti 
 ei lainkaan 5 6,0 
ei oikein kivaa 3 3,6 
en osaa sanoa 7 8,4 
kivaa 14 16,9 
todela kivaa 54 65,1 
Yhteensä 83 100,0 
Kahdela edelä mainitula kysymykselä halutin tutkia samaa asiaa ja lisätä näin 
tutkimuksen luotetavuuta. Lasten vastaukset olivat samansuuntaisia kysytäessä 
”pidätkö  matematikasta” ja ”onko  matematikka  kivaa”.  Lasten  mielestä (taulukko 
5) matematikka  oli  kivaa (16,9  %) tai todela  kivaa (65,1  %).  Molemmissa  kysy-
myksissä noin 80 % lapsista piti matematikkaa positivisena ja mukavana asiana. 
6  % lapsista  oli  sitä  mieltä,  etä  matematikka  ei  ole lainkaan  kivaa ja  3,6  %  sitä 
mieltä, etä matematikka ei ole oikein kivaa. Aineistosta on nähtävilä, etä jäleen 
noin kymmenen prosentia lapsista piti matematikkaa ikävänä. 
Onko matematikka vaikeaa 
Taulukko 6. Onko matematikka vaikeaa 
 Frekvenssi Prosenti 
 todela helppoa 20 24,1 
melko helppoa 9 10,8 
en osaa sanoa 23 27,7 
melko vaikeaa 15 18,1 
todela vaikeaa 16 19,3 
Yhteensä 83 100,0 
Kyselylomakkeessa tähän  kysymykseen lapset  saivat  vastata likert-asteikon  mu-
kaisesti  hymiörivin  avula.  Tämä  kysymys  ei  kuitenkaan  antanut  meile todenmu-
kaista ja luotetavaa informaatiota, koska surunaama vastasi meidän ohjeistukses-
sa todela  vähää ja  hymynaama todela  paljoa ja tämän  kysymyksen  kohdala 
naamojen  olisi  pitänyt  ola juuri  päinvastoin.  Kuten  vastauksista  selviää (taulukko 
6), kysymys on aiheutanut epävarmuuta lapsissa, koska 27 % ei osannut vastata 
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kysymykseen. Todela vaikeana matematikkaa piti 19,3 % lapsista ja todela help-
pona 24,1 % lapsista. Emme voi kuitenkaan vetää tuloksista minkäänlaisia johto-
päätöksiä, koska emme tiedä, miten päin kukin lapsi on hymiörivin ajatelut. 
Onko matematikka tärkeää 
Taulukko 7. Onko matematikka tärkeää 
 Frekvenssi Prosenti 
 todela turhaa 2 2,4 
melko turhaa 2 2,4 
en osaa sanoa 10 12,0 
melko tärkeää 14 16,9 
todela tärkeää 55 66,3 
Yhteensä 83 100,0 
Aiempien tutkimusten  mukaan lapset  pitävät  matematikkaa tärkeänä  asiana ja 
oppiaineena. Vaikka iän myötä lasten innostus matematikkaa kohti vähenee, van-
hemmat lapset pitävät matematikkaa vieläkin tärkeämpänä kuin nuoremmat. (Mu-
tanen, 1998, s. 41.) Myös meidän tutkimuksemme tukee tätä näkemystä (taulukko 
7). Jo esiopetusikäiset lapset mieltävät matematikan tärkeäksi. Tutkituista lapsista 
83,2 % piti matematikkaa todela tärkeänä tai melko tärkeänä. Vain 4,8 % lapsista 
koki matematikan turhaksi. 
Pidätkö peleistä, joissa pitää laskea 
Taulukko  8. Pidätkö  peleistä, joissa  pi-
tää laskea 
 Frekvenssi Prosenti 
 todela vähän 7 8,4 
melko vähän 5 6,0 
jonkin veran 6 7,2 
melko paljon 22 26,5 
todela paljon 43 51,8 
Yhteensä 83 100,0 
Mutasen (1998,  s.  39) tutkimuksen  mukaan  pienet lapset  pitävät matematikasta, 
koska  matematikka lityy  heidän  elinpirinsä.  Meidän tutkimuksemme  mukaan 
(taulukko 8) lähes 90 % lapsista pitää jonkin veran, melko paljon tai todela paljon 
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peleistä, joissa tarvitaan  matematikkaa.  Yli  puolet  kaikista  vastanneista (51,8  %) 
vastasi pitävänsä kyseisistä peleistä todela paljon. Tutkimuksemme tulokset vah-
vistavat näkemyksen,  etä toiminnalinen  matematikka  on lapsile  mieluista.  Do-
verborg et al. (1996, s. 98) mukaan lapset oppivat matematikan sisältöjä helposti 
leikin ja pelien kauta. Myös Gura (1992, s. 108) näkee tutkimisen ja kokeilemisen 
kauta oppimisen mielekkääksi ja palkitsevaksi työskentelytavaksi lapsele. 
Haluatko mennä aikuisena selaiseen työpaikkaa, jossa tarvitsee matema-
tikkaa 
Vanhemmat lapset ajatelevat, etä matematikka autaa menestymään työelämäs-
sä.  Lapsila  on  myös  käsitys,  etä  useat ihmiset tarvitsevat  matematikkaa työs-
sään. (Mutanen, 1998, s. 40.) 
Taulukko  9. Haluatko  mennä  aikuisena  selaiseen työpaik-
kaan, jossa tarvitsee matematikkaa 
 Frekvenssi Prosenti 
 en lainkaan 26 31,3 
en ehkä halua 8 9,6 
jonkin veran 30 36,1 
haluan 6 7,2 
haluan todela paljon 13 15,7 
Yhteensä 83 100,0 
 
Kysytäessä haluatko mennä aikuisena selaiseen työpaikkaa, jossa tarvitsee ma-
tematikkaa (taulukko 9), vaihtoehto ”jonkin veran” sai suurimman prosentuaalisen 
arvon (36,1 %). Lapsila ei sis olut vielä näkemystä heidän mahdolisista tulevista 
työpaikoistaan,  eikä  sitä tarvitseeko  unelmatyössä  matematikkaa.  Huomioitavaa 
on  kuitenkin,  etä ”ei lainkaan” -vastaus  sai lähes  saman  arvon (31,1  %).  Tämä 
selityy  silä,  etä tutkimuksemme  aikaisemmin  esitetyjen tulosten  mukaan lasten 
mielestä aikuiset eivät tarvitse juurikaan matematikkaa, eivätkä aikuiset näin olen 
työelämässä tarvitse matematikkaa. 36,1 % lapsista oli kinnostuneita menemään 
aikuisena selaiseen työpaikkaan, jossa tarvitaan matematikkaa.  
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Haluaisitko, etä eskarissa olisi enemmän matematikkaa/                  
Haluaisitko osalistua kerhoon, jossa opetetaisin matematikkaa 
Kysytäessä haluaisivatko lapset, etä esiopetuksessa olisi enemmän matematik-
kaa, vastaukset jakaantuivat lähes puoliksi. Lapsista 51,8 % toivoivat matematik-
kaa  olevan  esiopetuksesa  enemmän,  vastaavasti  44,6  % lapsista  ei halunnut 
esiopetuksessa olevan enemmän matematikkaa. Vastauksista 2,4 % tulkitin ka-
tegoriaan ”en  osaa  sanoa”,  koska lapsi  ei  olut  vastannut  kumpaakaan  annetua 
vaihtoehtoa.  Kuten  edelisessäkin  kysymyksessä,  myös  kysytäessä ”haluaisitko 
osalistua  kerhoon, jossa  opetetaisin  matematikkaa”, vastaukset jakaantuivat 
lähes  puoliksi.  Vastaajista  54,2  %  osalistuisi  mielelään  kerhoon, jossa  opeteltai-
sin matematikkaa. 43,4 % lapsista ei tuntenut mielenkintoa matematikkakerhoa 
kohtaan. Kahden edelisen vastauksen perusteela on havaitavissa, etä vastaajis-
ta  noin  puolela  on  positivinen  suhtautuminen  matematikkaa  kohtaan,  koska  ha-
luavat  osalistua toimintaan, jossa  olaan läheisesti  yhteydessä  matematikan 
kanssa. Vastaavasti puolet vastanneista ei haluaisi lisätä matemaatista toimintaa 
kohdalaan.  
8.4 Matematikka-ahdistus 
Käsitelemme  seuraavaksi  kyselylomakkeen matematikka-ahdistukseen lityviä 
kysymyksiä, jotka ovat  kysymykset  8, 17 ja  19 (lite  3).  Ahdistuskysymyksiä  ovat 
ne  kyselylomakkeen  kohdat, joissa  kysytään  selvästi tuntemusta tietyä matema-
tikkaa kohtaan. 
Tuntuuko matematikan tehtävät pelotavalta 
Valitetavasti tässä kysymyksessä kysymyksenasetelu oli hieman epäselvä, joten 
emme  saaneet luotetavia tuloksia tutkimuksemme  kannalta  hyvin  oleeliseen  ky-
symykseen.  Myös tässä  kysymyksessä  kyselylomakkeen likert-asteikolinen  hy-
miörivi voitin tulkita kahdela eri tavala. Noin puolet vastaajista (49,4 %) eivät ko-
keneet  matematikkaa lainkaan pelotavaksi.  Vastaavasti todela  pelotavaksi  ma-
tematikan kokivat 32,5 % ja melko pelotaviksi 8, 4 % vastaajista. Jätämme kysy-
myksen kohdalta johtopäätösten tekemisen kokonaan pois. 
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Pelkäätkö vastata matematikan kysymyksin, jos muut kuuntelevat /         
Jännitätkö, jos sinun pitää vastata matematikan tehtävään 
Suurin  osa (86,7  %) lapsista  ei  kokenut  matematikan  kysymyksin  vastaamista 
pelotavaksi, vaikka muita lapsia olisi kuulemassa heidän vastauksensa. Kuitenkin 
noin  10  %  vastanneista  pelkäsi  vastata  matematikan  kysymyksin  vastaavassa 
tilanteessa.  Vaikka  pelkääjiä  ei  ole  prosentuaalisesti  kovin  paljon,  on  heidän  ole-
massa  olo  huolestutavaa  matematikka-ahdistusta tarkasteltaessa.  Matematik-
kaan lityvä  pelko sosiaalisissa tilanteissa on  hyvin  vahva  merkki  matematikka-
ahdistuksesta.  Kun lapsi  kokee  pelkoa  matemaatisissa tilanteissa,  hän  saataa 
alkaa  vältelemään  aiheta tai  vastaavia tilanteita  kokonaan ja torjua  asian  näin 
pois mielestään. Pelon aste voi vaihdela hyvinkin paljon yksilökohtaisesti. (Huhta-
la  et  al.,  s.  325,  330.)  Meidän  mitari  ei  mitaa  pelon  asteta,  muta  silä  saadaan 
selvile matematikan kysymyksin vastatessa ilmenevä pelko ylipäätään. 
Kyselyymme  vastanneista lapsista  72,3  %  ei jännitä  vastata  matematikan tehtä-
vään.  Kuitenkin  noin  neljäsosa  vastaajista (25,3  %)  koki  matematikan tehtävin 
vastaamisen jännitäväksi. Jännitäminen matemaatisissa sosiaalisissa tilanteissa 
voi  ola  oire  matematikka-ahdistuksesta.  Jännitäminen  on  kuitenkin  pelkoa lie-
vempi tunne, eikä  se  satunnaisesti  esintyessään  vältämätä  suoranaisesti  kero, 
etä vastaajala olisi matematikka-ahdistusta. (Lummelahti, 2001, s. 76.) 
8.5 Esiopetusikäisen lapsen matematikka-ahdistuksen pirteet 
Tässä luvussa kirjaamme auki johtopäätöksiä tutkimusongelmien valossa. Vaikka 
histogrammit on kuvatu havaintoyksiköiden mukaisesti, olemme tekstissä selvyy-
den  vuoksi  avanneet tulokset  prosenteina.  Ensin  avaamme  opetajien  avointen 
vastausten  perusteela ilmenneitä  matematikka-ahdistuksen  pirteitä ja tilanteita, 
joissa  nitä  esintyy.  Sen jälkeen  peilaamme, milaisia  eroja  matematikka-
ahdistuksen pirteiden määrässä ja laadussa esintyy matemaatisesti heikkojen ja 
matemaatisesti vahvojen lasten välilä. 
Kyselylomakkeessa  pyysimme  esiopetajia  kertomaan, ilmeneekö  haastateluun 
osalistuneila lapsila  matematikka-ahdistuksen  pirteitä ja  kuvailemaan lyhyesti 
lasta  ahdistavia tilanteita. Esiopetajien  kuvauksissa  matematikka-ahdistuksen 
pirteitä  esintyi  sekä tytöilä  etä  pojila.  Ahdistuksen pirteiden  määrässä  ei  olut 
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suurta eroa poikien ja tytöjen välilä, poikien kohdala ahdistuksen pirteitä kuvat-
tin vain hieman enemmän. Pyysimme esiopetajia valitsemaan ryhmästään haas-
tateluun  matematikassa  heikoimman ja  vahvimman tytön  sekä  matematikassa 
heikoimman ja vahvimman pojan. Verataessa matemaatista vahvuuta, matema-
tikka-ahdistuksen pirteitä esintyi sekä matemaatisesti vahvoila etä matemaati-
sesti heikoila lapsila. Matemaatisesti heikoila lapsila pirteitä esintyi kuitenkin yli 
puolet enemmän kuin matemaatisesti vahvoila lapsila. 
Kuvauksista  oli nähtävissä  selkeästi,  etä  vahvoiksi luokiteluila lapsila  ahdistuk-
sen  pirteet lityvät  vahvasti jännitämiseen ja  suorituspaineisin.  Vahvojen lasten 
kohdala  vastauksissa esintyi  muun  muassa seuraavia  kuvauksia: ”jännitää,  eri-
tyinen huolelisuus vastauksen oikeelisuudessa, vastaa pitkälä viveelä, varmiste-
lee  aikuiselta”.  Lapset jännitivät  sekä  suulista  vastaamista,  etä tehtävien teke-
mistä.  Muutamala  vastaajala ilmeni  myös fyysisiä  ahdistukseen lityviä  oireita, 
kuten  silmien räpytelyä ja  änkytystä  sekä  helpotuneisuuta,  kun  ei tarvinutkaan 
tehdä matematikan tehtäviä. 
Matemaatisesti  heikoila lapsila  ahdistuksen  pirteet  erosivat  verataessa heitä 
matemaatisesti  vahvoihin lapsin  nin,  etä  heikoila  ahdistuksen  pirteet ilmenivät 
enemmänkin levotomuutena  matemaatisissa tilanteissa ja  suoranaisena  mate-
maatisen toiminnan vältelynä. Matemaatisesti heikkojen lasten kohdala levoto-
muus nousi voimakkaimmin esile, myös turhautuminen, ärsyyntyminen ja kiukute-
lu  kuvastivat  ahdistuneisuuta.  Useila  matemaatisesti  heikoila lapsila  oli  havait-
tavissa arkailua ja ujostelua vastauksissa, hiljaisela äänelä vastaamista, epäröin-
tiä  matemaatisten tilanteiden  parissa  sekä  näiden tilanteiden  vältelyä.  Ahdistuk-
sen pirteinä nousivat esile myös tehtävien vältely, tehtävien aloitamisen vaikeus 
sekä tekemätä jätäminen.  Useat  opetajat  kokivat  näiden lasten tarvitsevan  pal-
jon aikuisen tukea matemaatisissa tilanteissa.  
Matematikka-asenteessa  on  kyse  sitä,  pitääkö  yksilö  matematikasta  vai  ei.  Kun 
puhutaan  ahdistuksesta,  määritelyssä tunne  nousee  vahvasti  esile.  Matematik-
ka-ahdistuksesta kärsivä lapsi ei pysty itse kontroloimaan tunnetaan, vaan tunne 
halitsee lasta. (Huhtala et al., 2004, s. 330–331.) Tutkimustuloksista käy ilmi, etä 
opetajat  olivat  havainneet lapsila  eriasteisia  matematikka-ahdistuksen  pirteitä. 
Opetajien  havaitsemat  pirteet  olivat juuri  samanlaisia, joita  aiemmissakin tutki-
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muksissa  on  määritelty  matematikka-ahdistukseen lityväksi,  näitä  olivat  muun 
muassa luovutaminen asian suhteen ja matemaatisten tilanteiden vältely (Huhta-
la et al., s. 325). Myös levotomuus ja keskitymisvaikeudet nousivat tutkimuksessa 
esile (Kaasila et al., 2005, s. 83). Kuten Kendalin tutkimuksen (2000, s. 85) mu-
kaan, myös meidän tutkimustuloksissamme  ahdistus näytäytyi lisäksi fyysisinä 
oireina.  
Erot matematikassa heikkojen ja vahvojen lasten välilä 
Tässä luvussa vertailemme matematikka-ahdistuksen pirteiden esintyvyytä ma-
temaatisesti heikkojen ja vahvojen lasten välilä. Käsitelemme nitä niden kysely-
lomakkeen  kysymysten  kauta, jotka  vastaavat tutkimuksemme  seuraavia  keskei-
siä  käsiteitä,  minäkäsitystä,  asenneta  matematikkaa  kohtaan ja  matematikka-
ahdistusta. Ensin käsitelemme kysymykset, jotka vastaavat ahdistuksen pirteiden 
esintyvyyteen. Näihin kysymyksin lapset ovat vastanneet kyselylomakkeessa kyl-
lä tai ei. Sen jälkeen kirjaamme auki kysymyksiä, joihin lapset ovat vastaneet li-
kert-asteikolisela  hymiörivilä.  Nämä  vastaukset  olemme  kuvanneet  histogram-
meila. Kuvailessa  heikkoja ja  vahvoja lapsia tarkoitamme  heidän  matemaatista 
taitotasoaan. 
Haluaisitko, etä eskarissa olisi enemmän matematikkaa 
Tämä kysymys kuvastaa sitä, pyrkikö lapsi vältelemään tilanteita, joissa hän jou-
tuisi olemaan enemmän tekemisissä matematikan kanssa. Heikoista lapsista 59,5 
%  ei toivonut  matematikkaa  olevan  nykyistä  enemmän  esiopetuksessa.  Vastaa-
vasti 65,1 % vahvoista lapsista toivoi matematikkaa olevan enemmän esiopetuk-
sessa.  Heikot lapset  halusivat  sis  vältelä  matematikkaa  enemmän  kuin  vahvat 
lapset.  Sama  asia tuli  esile  myös lastentarhanopetajien  kuvauksista,  etä  mate-
maatisesti heikoimmila lapsila yhtenä ahdistuksen pirteenä nousi vahvasti esile 
matemaatisten asioiden vältely. 
Tuleeko sinule paha mieli, jos vastaat väärin matematikan tehtävässä/      
Suututaako sinua, jos teet virheitä matematikan tehtävissä 
Olemme ristintaulukoinnin avula veranneet heikkoja ja vahvoja lapsia sihen, tu-
leeko heilä paha mieli, jos he vastaavat väärin matematikan tehtävässä. Heikois-
ta lapsista 83,8 % ja vahvoista lapsista 95,3 % eivät pahoitaneet mieltään vasta-
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tessaan väärin  matematikan tehtävässä.  Olemme lisäksi veranneet  heikkoja ja 
vahvoja lapsia sihen, suututaako heitä, jos he tekevät virheitä matematikan teh-
tävässä. Matematikan tehtävässä tehty virhe ei suututanut 89,2 % heikoista lap-
sista ja 94,1 % parhaista lapsista. Edeliset kysymykset kuvaavat lapsen tunneta 
epäonnistuneen tilanteen jälkeen. Lapset eivät yleensä pahoitaneet mieltänsä tai 
kokeneet  suutumusta  vastatessaan  väärin.  Kuitenkin  aineistosta löytyi  pieni  osa, 
joila negativisia tuntemuksia tuli kyseisissä tilanteissa. 
Pelkäätkö vastata matematikan kysymyksin, jos muut kuuntelevat /        
Jännitätkö, jos sinun pitää vastata matematikan tehtävään 
16,2  %  heikoista lapsista  pelkäsi  vastata  matematikan  kysymyksin, jos  muut 
kuuntelivat. Vahvoista vain 7,0 % pelkäsi samassa tilanteessa. Opetajien vastaus-
ten  perusteela  matematikka-ahdistuksen  pirteitä  esintyi  sekä  heikoila  etä  vah-
voilla lapsila.  Sekä  määrälisesti ja laadulisesti  enemmän näitä pirteitä  esintyi 
kuitenkin  matemaatisesti  heikoila lapsila.  Kysytäessä, pelkääkö lapsi  vastata 
matematikan kysymykseen, vastauksista oli nähtävilä, etä heikkojen ja vahvojen 
lasten  välinen  ero  pelkäämisessä  oli  sama  suhteessa lasten  matematikka-
ahdistuksen pirteiden esintyvyyteen. 
Tutkimuksemme  mukaan matematikka-ahdistuksen  pirteet  nousivat  enemmän 
esile  heikkojen lasten  kohdala.  Jännitämisen  suhteen  vastaukset  heikkojen ja 
vahvojen  välilä  eivät  kuitenkaan juuri  poikkea toisistaan. Matematikan tehtävin 
vastaamista jänniti heikoista lapsista 29,7 % ja vahvoista lapsista 23,3 %. Tulok-
set  ovat  yhteneväisiä  sen  suhteen,  etä  opetajat  määritelivät jännitäjiä  olevan 
lähes  yhtä  paljon  sekä  heikoissa  etä  vahvoissa lapsissa.  Vahvojen lasten  mate-
matikka- ahdistuksen pirteissä nousi selvästi esile jännitäminen. Heikoila lapsila 
esintyi laajemmin  erilaisia  matematikka-ahdistuksen  pirteitä,  esimerkiksi levoto-
muuta, turhautumista, arkailua ja tilanteiden vältelyä. Opetajat kuvasivat vahvo-
jen jännitämisen tunteen ilmenevän  kuitenkin  voimakkaammin  verataessa heik-
kojen lasten  pirteiden  esintyvyyteen.  Näihin  edelä  avatuihin  kysymyksin lityy 
sosiaalinen paine, kun lapsen täytyy ilmaista itseään toisten kuulen. Usein sosiaa-
liset tilanteet  ovat  vaikeita  matematikka-ahdistuksesta  kärsiväle (Kaasila  et.  al., 
2005, s. 91).  
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Haluaisitko osalistua kerhoon, jossa opetetaisin matematikkaa 
Tämä kysymys avaa lasten innokkuuta matematikkaa kohtaan ja toisaalta kuvaa, 
vältelevätkö lapset  matemaatisia tilanteita. Hieman  suurempi  osa  vahvoista lap-
sista (60,5 %) kuin heikoista lapsista (48,6 %) haluaisi osalistua matematikkaker-
hoon. Tulos ei ole tilastolisesti kovinkaan merkitävä 
Pidätkö matematikasta 
 
Kuvio 6.  Onko lapsi heikko vai vahva veratuna Pidätkö matematikasta 
Kuviosta 6 on nähtävissä, etä suurin osa vastanneista suhtautui matematikkaan 
positivisesti.  Vaikka  heikoista lapsista  yli  puolet  pitää  matematikasta todela  pal-
jon (56,8 %), on heidän joukossaan myös nitä, jotka pitävät matematikasta todela 
vähän (18,9  %).  Vahvoista lapsista  43,2  %  pitää  matematikasta todela  paljon, 
heistä ainoastaan 2,3 % pitää matematikasta todela vähän.  
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Onko matematikka kivaa 
 
Kuvio 7.  Onko lapsi heikko vai paras veratuna onko matematikka kivaa. 
Kuviosta  7  on  nähtävissä,  etä  suurin  osa lapsista (66,6  %)  mielsi  matematikan 
olevan todela  kivaa.  Myös  moni  heikoista lapsista  piti  matematikkaa  mukavana 
asiana.  Kuitenkin, kun tarkastelaan  heikkojen ja vahvojen lasten  eroja likert-
asteikon negativisessa päässä, heikkojen lasten vastauksissa tuli enemmän esil-
le,  etä  matematikka  ei  ole lainkaan  kivaa tai  ei  oikein  kivaa (yhteensä  13,5  %). 
Vahvoista lapsista vain 5,6 % oli sitä mieltä, etä matematikka ei ole lainkaan ki-
vaa tai  ei  oikein  kivaa.  Kahden  edelisen  kysymyksen (kuvio  6 ja  kuvio  7) perus-
teela  näemme,  etä vaikka lapset  pääasiassa  pitävät  matematikasta,  nousee 
heikkojen lasten ryhmästä  kuitenkin  enemmän  nitä, jotka  eivät  pidä  sitä.  Jo  ai-
emmin tuloksista  on  noussut  esile  se  noin  kymmenen  prosentin joukko, jola  on 
negativisia tuntemuksia tai asenteita matematikkaa kohtaan. 
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Oletko hyvä matematikassa 
 
Kuvio 8.  Onko lapsi heikko vai paras veratuna   
     oletko hyvä matematiikassa 
Kuviosta  8 on  nähtävissä,  etä  opetajien  heikoiksi luokitelemat lapset  kokevat 
itsekin olevansa matematikassa heikompia kuin opetajien vahvoiksi luokitelemat 
lapset.  Heikoista lapsista  29,7  %  koki olevansa joko todela  huonoja tai  melko 
huonoja  matematikassa, vahvoista lapsista  vain  9  %  koki  olevansa  huonoja  ma-
tematikassa.  Tämä  näkyy  myös toisinpäin,  eli vahvoiksi luokitelut lapset  kokivat 
itsekin  olevansa  matemaatisesti taitavia. Vahvoista lapsista  75  %  koki olevansa 
todela hyviä tai melko hyviä matematikassa, heikoista 51,3 % koki olevansa hyviä 
matematikassa. 
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Osaatko matematikkaa 
 
Kuvio 9.  Onko lapsi heikko vai vahva veratuna  
     osaatko matematikkaa 
Samoin on nähtävissä myös kuviosta 9, etä matemaatisesti vahvat lapset kokivat 
osaavansa matematikkaa paremmin kuin matemaatisesti heikot lapset. Vahvoista 
lapsista 59,1 % koki osaavansa matematikkaa todela paljon ja vain 2,3 % todela 
vähän.  Heikoista lapsista  48,6  %  koki  osaavansa  matematikkaa todela  paljon ja 
jopa 13,5 % todela vähän. Yhteenvetona voimme todeta, etä kun lapsi kokee ole-
vansa heikko matematikassa, se näkyy hänestä ja hänen toiminnassaan. Jos lap-
sela on negativinen kuva itsestään matematikan oppijana, se voi vaikeutaa hä-
nen oppimistaan. Mutanen (1998, s. 135) on tuonut tutkimuksessaan myös esile, 
etä lapsen  minäkäsitykselä  on  yhteys  matemaatisten taitojen  osaamiseen  sekä 
asenteeseen matematikkaa kohtaan.  
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Onko matematikka tärkeää 
 
Kuvio 10.  Onko lapsi heikko vai vahva veratuna   
      onko matematikka tärkeää 
Lapset  kokivat  matematikan todela tärkeäksi rippumata  sitä, oliko lapsi  mate-
maatisesti heikko vai vahva (kuvio 10). Heikoista 78,4 % ja vahvoista 56,8 % koki 
matematikan todela tärkeäksi. Kaikista vastaajista 84 % piti matematikkaa melko 
tärkeänä tai todela tärkeänä. Vain 3,7 % kaikista lapsista piti matematikkaa todel-
la turhana tai  melko turhana.  Se,  etä lapset  pitävät  matematikkaa tärkeänä,  on 
tutkimusaineistossamme positivinen ilmiö, koska tunne matematikan tärkeydestä 
tukee lapsen matematikan oppimista ja luo motivaatiota. 
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Pidätkö peleistä, joissa pitää laskea 
 
Kuvio 11.  Onko lapsi heikko vai vahva veratuna Pidätkö peleistä, joissa 
pitää laskea 
Kuviosta 11 voi nähdä, etä vastanneet lapset pitivät paljon peleistä, joissa piti las-
kea.  53,1  %  kaikista lapsista  piti  peleistä todela  paljon ja  25,9  %  melko  paljon. 
Vaikka lapsila oli käsitystä sitä, etä pelaaminen on matematikkaa, nin luultavasti 
lapsi  ajatelee  pelaamisen  olevan  ensisijaisesti leikkimistä.  Kuitenkin  heikoissa 
lapsissa  oli  myös  nitä (13,5  %), jotka  pitivät todela  vähän  peleistä, joissa  pitää 
laskea.  Kokonaisuudessaan  heikkojen ja  vahvojen  välilä  ei ilmennyt tässä  kysy-
myksessä suuria eroja.  
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9 POHDINTA 
Pro-gradu -tutkielmamme tavoiteena oli  selvitää, milaisia matematikka-
ahdistuksen pirteitä esiopetusikäisilä lapsila esintyy ja kuinka yleistä niden esin-
tyvyys  on.  Lisäksi  vertasimme tutkimuksessa, milaisia  eroja  matematikka-
ahdistuksen pirteiden määrässä ja laadussa esintyy matemaatisesti heikkojen ja 
matemaatisesti  vahvojen lasten  välilä. Halusimme tavoitela lapsen  näkökulma 
matematikka-ahdistuksesta, selvitää mitä lapsi ymmärtää matematikaksi ja tuoda 
julki lapsen  kokemus  matemaatisissa  oppimistilanteissa.  Matematikka-
ahdistuksen pirteiden  esintyvyytä tarkasteltin  myös  esiopetajan  havaintoihin 
perustuen. Tutkimusaineistossa lapsen matemaatinen vahvuus perustuu opetaji-
en määritelyyn lapsen matemaatisesta osaamisesta. 
Tutkimuksen  aineisto  kerätin  kyselylomakkeela, jonka  opetajat täytivät lasten 
haastatelujen  pohjalta. Pohdimme  aluksi, saammeko tälä  menetelmälä  esiopet-
tajia lähtemään mukaan tutkimukseemme. Kyselylomakkeen esitestauksen perus-
teela  selvitimme  yhden  haastetelun  kestävän  noin  kymmenen  minuutia. Ker-
roimme  haastateluun  kuluvasta  ajasta  esiopetajile jo  ensimmäisessä  yhteyden-
otossa. Opetajat lähtivät  pääsääntöisesti innokkaasti  mukaan  aineiston  keruu-
seen. Tämä aineistonkeruumenetelmä osoitautui toimivaksi tavaksi kerätä aineis-
toa lapsilta, jotka  eivät  vielä itsenäisesti  pystyneet  vastaamaan  kyselylomakke-
seen. Tämä meneltä mahdolisti myös aineiston keräämisen isolta lapsijoukolta ja 
maantieteelisesti laajalta alueelta. 
Teoreetinen vitekehys rakentuu neljän tutkimuksemme kannalta keskeisen käsit-
ten  ympärile, jotka  ovat 1) minäkäsitys, 2) matematikkakuva, 3) asenne  mate-
matikkaa  kohtaan  sekä 4) matematikka-ahdistus.  Näiden  käsiteiden  kauta 
olemme  avanneet matematikan luonneta ja  merkitystä  sekä matematikka-
ahdistuksen pirteitä,  niden ilmenemisen syitä ja ahdistuksen seurauksia lapsen 
minäkäsityksele ja oppimisele. 
Tutkimustulosten mukaan lapsila oli hyvin oikeansuuntainen käsitys matematikan 
sisälöstä heidän kuvailessa sitä laskuiksi, numeroiksi, tehtäviksi ja tiedoksi. Las-
ten saadessa valmita vaihtoehtoja matematikan sisälöstä, he mielsivät matema-
tikaksi  myös  kuviot ja  muodot,  mitaamisen,  pelaamisen ja rakentelun. Lähes 
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kaikki tutkitut lapset pitivät matematikkaa tärkeänä asiana  elämässä ja  kokivat, 
etä kaikki ihmiset tarvitsevat matematikkaa. Pääasiassa lapset suhtautuivat posi-
tivisesti  matematikkaa  kohtaan, noin  80  prosentia lapsista  kertoi  pitävänsä  ma-
tematikasta ja koki sen olevan kivaa.  Reilusti yli puolet tutkituista lapsista tunsivat 
halitsevansa matematikkaa ja olevansa sinä myös hyviä. Lapset pitivät pääsään-
töisesti matematikan parissa työskentelystä, muta aineistosta nousi esile noin 10 
prosentin joukko lapsia, jotka eivätkä  pitäneet matemaatisten ongelmien  kanssa 
työskentelystä. Oli mukava huomata, etä lapsila oli kuitenkin yleisesti positivinen 
asenne matematikkaa kohtaan. 
Selvitäessämme, milaisia  matematikka-ahdistuksen  pirteitä  esipetusikäisilä il-
meni,  opetajien  avointen  vastausten  perusteela  saimme  selvile, etä  pirteitä 
esintyi sekä matemaatisesti vahvoila etä matemaatisesti heikoila lapsila. Ylät-
täen,  vastoin  meidän  ennakko-oletamusta  aineistosta  nousi esile, etä  matema-
tikka-ahdistuksen  pirteitä  esintyi  myös  matemaatisesti  vahvoila lapsila. Mate-
maatisesti heikoila lapsila pirteitä esintyi kuitenkin yli puolet enemmän kuin ma-
temaatisesti vahvoila lapsila. Pirteet erosivat laadultaan selvästi matemaatisesti 
heikkojen ja  matemaatisesti  vahvojen lasten  välilä.  Vahvoila lapsila  ahdistus 
nousi  esin  vastausten  oikeelisuutena  eli  suorituspaineina  sekä jännitämisenä 
matemaatisissa tilanteissa.  Matemaatisesti  heikoila lapsila  pirteet lityivät 
enemmän  petymykseen  omasta  osaamatomuudesta.  Heilä ilmeni  esimerkiksi 
arkailua, turhautuneisuuta,  ärtyisyytä, fyysisiä  oireita sekä  matemaatisten tilan-
teiden vältelyä. 
Esiopetajien  kuvauksissa  matematikka-ahdistuksen  pirteitä  esintyi  sekä tytöilä 
etä pojila. Aineisto olisi mahdolistanut sukupuolten välisten erojen vertailun. Ra-
jasimme kuitenkin aineistonanalyysin koskemaan tässä tutkimuksessa lapsen ma-
temaatisen  vahvuuden  vertailua  matematikan  asenne- ja  ahdistuskysymyksin. 
Sukupuolten  välisiä  eroja  olisi  kuitenkin jatkossa  mielenkintoista tutkia  matema-
tikka-ahdistuksen näkökulmasta, silä aiemmissa tutkimuksissa on tulut esile, etä 
matematikan oppimisessa, opetamisessa ja asenteissa on eroja tytöjen ja poiki-
en välilä. 
Suurimmala osala lapsista oli asennekysymysten perusteela myönteinen suhtau-
tuminen  matematikkaa  kohtaan. Huomasimme  asenne- ja  ahdistuskysymysten 
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vastauksia analysoidessa,  etä  useamman  keran  esile nousi  noin  kymmenen 
prosentin joukko, jola oli negativinen asenne matematikkaa kohtaan ja selviä ma-
tematikka-ahdistuksen pirteitä. Tuo kymmenen prosentia nousi esin nin kysytä-
essä ”pelotaako” tai ”jännitäkö” matematikka.  Nämä lapset jännitivät mate-
maatisia tilanteita,  pelkäsivät  vastata  matematikan  kysymyksin tai tunsivat jopa 
suutumusta vastatessaan väärin matematikan tehtävin. 
Luotetavuuden arvioinnissa täytyi huomioida oman esiopetajan vaikutus haastat-
telijana. Toisaalta tilanne on olut lapsile turvalinen, muta toisaalta omale opeta-
jale  voi  ola tarve  vastata ”oikein”,  eikä  nin  kuin itse tuntee tai  kokee. Emme 
myöskään  nähneet, onko  opetaja  pystynyt johdatelemaan lasta  haastatelutilan-
teessa tai tulkitsemaan lasten  vastauksia joissain  kohtaa  oman  näkemyksensä 
mukaan. Lisäksi luotetavuuteen vaikutaa muutaman kysymyksen mutkikas aset-
telu.  Kysymysten  ongelmat  eivät  valitetavasti tuleet  huomatuksi  ennen aineiston 
analyysia. 
Jatkotutkimuksia  ajatelen olisi  mielenkintoista tutkia sukupuolten  välisten  erojen 
merkitystä matematiikka-ahdistuksen pirteissä ja määrässä, koska pirteitä esintyi 
aineistossa  sekä tytöilä ja  pojila. Myös  aineistosta  esin  noussut joukko, jola  oli 
negativinen asenne  matematikkaa  kohtaan, olisi  kiehtova jatkotutkimustutkimus-
aihe. Opetajan toiminnala  on  hyvin  suuri  vaikutus  matematikka-ahdistuksen  ke-
hitymiseen  sekä jo  syntyneestä  ahdistuksesta  selviämiseen.  Myös  opetajan tie-
tämystä matematikka-ahdistuksesta ja taitoa toimia tilanteissa, joissa lapsela il-
menee matematikka-ahdistuksen pirteitä, olisi mielenkintoista selvitää. Toisaalta 
olisi kinnostavaa saada tuloksia myös lasten kokemuksista suuremmala otannal-
la, jota tulokset olisivat vieläkin yleistetävämpiä. 
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LITE 1. Tutkimuslupahakemus 
 
TUTKIMUSLUPAHAKEMUS 
     
Olemme  Oulun  yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan  varhaiskasvatuksen  opiskelijoita 
ja teemme  pro  gradu -tutkielmaa aiheesta  matematikka-ahdistus esiopetuksessa.  Pyy-
täisimme lupaa saada tehdä tutkimusta  muutamassa  kaupunkinne esiopetusryhmässä.  Et-
simme tutkimukseemme päiväkotien, koulujen ja yhdysluokkien esiopetusryhmiä. 
 
Tutkimuksessamme on tarkoitus selvitää milaisia matematikka-ahdistuksen pirteitä esi-
opetusikäisilä esintyy. Vertailemme pirteiden esintyvyytä erikokoisten kaupunkien vä-
lilä sekä erilaisten esiopetusmuotojen välilä. Keräämme aineistomme kyselylomakkeela, 
jonka kysymykset ryhmän opetaja esitää lapsile ja kirjaa vastaukset lomakkeeseen. Py-
dämme  yhtä  opetajaa  haastatelemaan enintään  neljää ryhmänsä lasta.  Myös  haastatele-
vale  opetajale  on  muutama lyhyt  kysymys.  Aineisto  on tarkoitus  kerätä  kevään  2010 
aikana. 
 
Yksitäisiä  kouluja,  päiväkoteja tai lapsia ei  verata  keskenään.  Tutkimuskohteiden  nimiä 
ei tule tutkimuksessamme missään vaiheessa esile. Käytämme ainoastaan kaupunkien ni-
miä.  Tarvitsemme  haastateltavasta iän, sukupuolen ja  milaisessa esiopetusryhmässä  hän 
toimi. 
 
Vastaamme mielelämme asiaa koskevin kysymyksin. 
Ystävälisin terveisin, 
 
Leena Helanen   Maria Moilanen 
sähköpostiosoite ja puhelinnumero  sähköpostiosoite ja puhelinnumero 
    
Tutkimuksemme ohjaajat Oulun yliopistosta 
 
Hannele Karikoski   Vesa-Mati Sarenius 
sähköpostiosoite ja puhelinnumero  sähköpostiosoite ja puhelinnumero 
     
 
 
 
 
LITE 2. Ohjeistus haastatelijale 
OHJEISTUS HAASTATTELIJALLE 
Kyselymme sisältää kolme osiota, jotka ovat Taustatietoja, Kysymyksiä haastatelijale 
sekä Kysely lapsele. Lisäksi mukana on hymiö-lomake, jota tarvitsete kysymyksissä 2-10. 
Olemme koonneet tähän haastatelijale ohjeita eri osioista, joiden pitäisi helpotaa 
haastatelun tekoa. 
Toivoisimme jos mahdolista, etä haastatelisit ryhmästäsi kahta esikouluikäistä tytöä ja 
kahta poikaa. Valitse mielestäsi ryhmäsi matematikassa heikoin tytö ja paras tytö sekä 
matematikassa heikoin poika ja paras poika. Nämä tiedot merkitään Taustatietoja -
kohtaan. Voit perustela kyseisiä valintojasi kohdassa Kysymyksiä haastatelijale. 
 
VARMISTATHAN LAPSEN VANHEMMILTA, ETTÄ LASTA SAA HAASTATELLA 
TÄSSÄ YHTEYDESSÄ! MYÖS LAPSELTA TULEE KYSYÄ LUPA 
HAASTATTELUUN! 
 
Kysymyksiä haastatelijale 
Tässä joitain matematikka-ahdistuksen pirteitä, joita lapsela saataa esintyä: 
- pelko, jännitäminen, levotomuus, turhautuminen, ärtyisyys 
-  tilanteiden vältely, erityinen huolelisuus vastauksen oikeelisuudessa 
- fyysiset oireet; esim. vatsakivut, hikoilu, lihasten jännityminen, hengitysvaikeudet 
-  peruslaskusuoritukset yleensä helppoja, muta ongelmanratkaisu vaikeaa 
 
Kysely lapsele  
Ennen haastatelun aloitamista tee lapsele selväksi, etä haluat kuula juuri sen, mitä 
mieltä hän on asiasta. Kysymyksin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia. 
 
1. Kysymyksissä 1. ja 21. kirjoita omin sanoin lyhyesti, muta tarkasti mitä lapsi vastaa. 
Yritä saada ylös kaikki asiat, jotka lapsen vastauksessa tulevat esile. 
 
2. Kysymyksin 2. – 10. on tarkoitus käytää hymiö-lomaketa. Näytä lapsele hymiöt 
ennen 2. kysymystä ja käykää läpi mitä mikäkin ilme kasvoissa tarkoitaa. Kysy lapselta 
kysymys ja näytä hänele hymiö-lomaketa. Pyydä lasta valitsemaan ne kasvot, jotka hänen 
mielestään parhaiten kuvaavat hänen tuntemuksiaan asiasta. Ympyröi lapsen vastauksen 
mukaan lomakkeesta hymiötä vastaava numero. 1 = Todela vähän, 2 =, 3 =, 4 =, 5 = 
Todela paljon. Jos lapsi ei osaa valita häntä kuvaavaa hymiötä tai hän vastaa ”En tiedä.”, 
voit merkitä kysymyksen perään ”EOS” eli ei osaa sanoa. 
 
3. Kysymyksissä 11. – 13. luetele lapsele vastausvaihtoehdot. Rastita lapsen vastaamat 
kohdat. Yhteen kysymykseen saa vastata useita kohtia. Jos lapsi vastaa kysymyksissä 12. ja 
13. muita, kuin antamiamme vaihtoehtoja, kirjaa ne lyhyesti, muta tarkasti muu -kohtaan.  
 
4. Kysymyksin 14. – 20. lapsi vastaa joko Kylä tai Ei. Jos lapsi ei osaa vastata 
kysymykseen, voit auttaa häntä esitämälä hänele lisäkysymyksen. Voit omin sanoin 
kertoa lapsele, mitä kysymykselä tarkoitetaan ja antaa hänele esimerkin asiasta. Älä 
kuitenkaan vastaa lapsen puolesta! Jos lapsi ei autetunakaan osaa vastata Kylä tai Ei, 
merkitse kysymyksen perään ”EOS” eli ei osaa sanoa. 
 
Kitos osalistumisestanne! 
 
 
 
 
LITE 3. Kyselylomake 
TAUSTATIETOJA 
Kunta ______________________________  
Esiopetus   Päiväkodinyhteydessä     Koulun yhteydessä    Yhdysluokka 
Esiopetusryhmän koko ____________ lasta 
Haastateltava       Tytö        Poika 
Haastateltavan syntymäaika kk/v ______/__________ 
Osalistuu        ainoastaan esiopetukseen  
        esiopetuksen lisäksi myös päivähoitoon 
Haastateltava matematikassa ryhmän Heikoin  Paras 
 
KYSYMYKSIÄ HAASTATTELIJALLE 
 
1. Miksi valitsit kyseisen lapsen? _____________________________________________ 
_________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
2. Ilmeneekö kyseiselä lapsela mielestäsi matematikka-ahdistuksen pirteitä? Milaisia? 
Kts. Ohjeistus. Halutessasi voit lyhyesti kuvaila lasta ahdistavia tilanteita. ___________ 
________________________________________________________________________ 
________________________________________________________________________ 
________________________________________________________________________ 
________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
KYSELY LAPSELLE 
1. Mitä matematikka on? __________________________________________________ 
_________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
2. Pidätkö matematikasta?                  1      2      3      4       5 
3. Onko matematikka vaikeaa?              1      2      3      4      5 
4. Oletko hyvä matematikassa?              1      2      3      4      5 
 5. Onko matematikka tärkeää?              1      2      3      4      5 
6. Pidätkö peleistä, joissa pitää laskea?        1      2      3      4      5 
7. Haluatko mennä aikuisena selaiseen  
työpaikkaan, jossa tarvitsee matematikkaa?    1      2      3      4      5 
8. Tuntuuko matematikan tehtävät pelotavilta? 1      2      3      4      5 
9. Onko matematikka kivaa?        1      2      3      4      5 
10. Osaatko matematikkaa?        1      2      3      4      5
    
11. Mikä seuraavista on matematikkaa? 
laskeminen   kirjaimet        ulkoilu kuviot ja muodot 
mitaaminen   syöminen        sadut  numerot 
kirjoitaminen    lautapelien pelaaminen  palikoila rakentelu 
12. Ketkä tarvitsevat matematikkaa? 
lapset  aikuiset        kaikki ihmiset   
muut, ketkä? ______________________ 
 
 
 
13. Kuka haluaisit ola, kun teet matematikan tehtäviä? 
sinä itse   koululainen   aikuinen  
joku muu, kuka? ______________________ 
14. Onko eskarissa matematikkaa?     
      Kylä        Ei  
15. Haluaisitko, etä eskarissa olisi enemmän matematikkaa?   
      Kylä         Ei 
16. Tuleeko sinule paha mieli, jos vastaat väärin matematikan tehtävässä?  
      Kylä         Ei 
17. Pelkäätkö vastata matematikan kysymyksin, jos muut kuuntelevat?  
      Kylä        Ei 
18. Suututaako sinua, jos teet virheitä matematikan tehtävissä?   
      Kylä       Ei 
19. Jännitätkö, jos sinun pitää vastata matematiikan tehtävään?   
      Kylä       Ei 
20. Haluaisitko osalistua kerhoon, jossa opetetaisin matematikkaa?  
      Kylä       Ei 
 
21. Mitä matematikkakerhossa olisi kiva tehdä? ________________________________ 
_________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
LITE 4. Hymiöt 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
LITE 5. Lupa tutkimukseen osalistumiseen 
Hei! 
 
Olemme Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan varhaiskasvatuksen opiskelijoita 
ja teemme pro gradu -tutkielmaa aiheesta matematikka-ahdistus esiopetuksessa. Tutki-
muksessamme on tarkoitus selvitää milaisia matematikka-ahdistuksen pirteitä esiopetus-
ikäisilä esintyy. Vertailemme pirteiden esintyvyytä erikokoisten kaupunkien sekä eri-
laisten esiopetusmuotojen välilä. Keräämme aineistomme kyselylomakkeela, jonka ky-
symykset ryhmän opetaja esitää lapsile ja kirjaa vastaukset lomakkeeseen. Yksitäisiä 
kouluja, päiväkoteja tai lapsia ei verata keskenään. Tutkimuskohteiden nimiä ei tule tut-
kimuksessamme missään vaiheessa esile. Käytämme ainoastaan kaupunkien nimiä. Tar-
vitsemme haastateltavasta iän, sukupuolen ja milaisessa esiopetusryhmässä hän toimi. 
Tätä lupakaavaketa ei tula yhdistämään lapsen vastauslomakkeeseen. 
 
Ystävälisin terveisin, Maria Moilanen ja Leena Helanen 
 
 
 
LAPSENI ___________________________________ SAA OSALLISTUA 
TUTKIMUKSEEN. 
 
_____._____.2010 ___________________________________ 
vanhemman alekirjoitus ja nimenselvennys 
 
   
 
  
 
